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RESUMEN  
 
 
El presente trabajo de investigación hace una aproximación a las concepciones y 
prácticas evaluativas de los docentes de Lenguaje de educación media de la Escuela 
Normal Superior de Ibagué, que se despliegan al interior del aula, en contraste con el 
modelo de las pruebas SABER 11° y su connotación en la formación del educando. 
Corresponde a un estudio de tipo cualitativo con un alcance fundamentalmente 
descriptivo. La recolección de los datos se realizó a través de entrevistas semi-
estructuradas a docentes y estudiantes, observación participante y análisis de 
documentos, para triangular la información. Es decir, comparar lo manifestado por los 
docentes, lo observado en su práctica pedagógica y los antecedentes relacionados a 
los instrumentos de evaluación utilizados. Este análisis fundamentado en datos 
cualitativos permitió describir las concepciones de los docentes desde el punto de vista 
del sentido atribuido a la evaluación, la finalidad y el objeto evaluado De igual forma, 
caracterizar las prácticas evaluativas y determinar la relación de dichas categorías con 
las pruebas SABER 11°. 
 
Evidenciándose que la evaluación es entendida como una serie de acciones que los 
docentes emplean para corroborar y verificar que tanto han aprendido los estudiantes, 
desvinculada del proceso de enseñanza-aprendizaje y destinada simplemente a la 
comprobación de resultados. En consonancia con las prácticas evaluativas que son 
mayoritariamente operativas e instrumentales, desarrolladas entorno a las pruebas 
SABER 11°. Lo que se demuestra en la estructuración y planificación de procesos de 
enseñanza y metodologías de aprendizaje centradas en la aplicación de pruebas de 
selección múltiple con única respuesta, con el objetivo de elevar el rendimiento escolar 
de los educandos desde una perspectiva cuantificable, condicionando dichos procesos 
y limitando las posibilidades de valoración de la dimensión humanista que engloba el 
lenguaje y la integralidad de los procesos educativos.  
 
Palabras claves: Concepciones, Prácticas evaluativas, prueba SABER 11°, 
investigación cualitativa. 
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ABSTRACT 
 
 
The present research does an approach to the assessment practices and conceptions, 
of the teachers Language of middle school Higher Normal Ibague, that unfold within the 
classroom, in contrast to the model tests SABER 11th and its connotation in the 
formation of the student. Corresponds to a qualitative study with a fundamentally 
descriptive scope. The data collection was conducted through semi - structured 
interviews with teachers and students, participant observation and document analysis, 
for to triangulate the information. Namely, compare the statements of teachers observed 
in their teaching pedagogical practices and the antecedents related to the assessment 
instruments used. This analysis based on qualitative data allowed to describe the 
conceptions of teachers from the point of view of the sense attributed to the evaluation, 
the aim and object evaluated similarly, assessment practices, characterize and 
determine the relationship of these categories with the SABER tests 11th. 
 
And conclude that the assessment is understood as a serie of actions that teachers 
used to corroborate and verify that both students have learned, untied to the teaching-
learning process and simply aimed at checking results. In consonance with the 
assessment practices that are mostly operationals and instrumentals, have been 
developed to the testing environment SABER 11th. The  evidence in the structuring and 
planning of teaching and learning focusing on testing application multiple  choice with 
single answer, in order to raise the academic performance of students from a 
measurable perspective, limiting the possibilities of assessment of humanistic 
dimension that encompasses language and integrity of the educational process. 
 
Keywords : Conceptions , Practices evaluative, test Saber11th , qualitative research. 
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INTRODUCCIÓN 
 
 
La evaluación educativa se ha convertido en las últimas décadas en un tema de gran 
importancia para el debate en políticas públicas, y esto se debe particularmente a que 
el término se ha vinculado de manera directa con el concepto de calidad. A la 
evaluación se la concibe como una actividad indispensable para asegurar y elevar el 
nivel de la calidad de la educación. Entendida así, la evaluación se limita a la función 
tradicional de indicar el grado de éxito alcanzado en una escala numérica, valorando el 
aprendizaje y rendimiento académico de los estudiantes según el desempeño en 
sistemas estandarizados de evaluación. 
 
En este sentido, la evaluación supone adoptar un conjunto de estándares, definirlos, 
especificar el grupo de comparación y deducir el grado en el cual el objeto alcanza los 
estándares. Así, la calidad de la educación se determina a partir de los resultados 
obtenidos por los educandos en las pruebas estandarizadas. Ésta, corresponde a una 
perspectiva limitada y reducida de calidad y por ende de evaluación, pues suprime por 
completo su carácter formativo, condicionando las prácticas evaluativas de los 
docentes a la aplicación desmedida de esquemas de evaluación estereotipados cuyo 
fin último es "la certificación y legitimación de conocimientos y la convalidación de un 
mínimo de aprendizajes curricularmente previstos" (Palau de Mate, 2005, p. 98, citado 
por Prieto & Contreras, 2008). Por tal razón, “la evaluación ha transformado el debate 
educativo desde ser un problema conceptual hacia convertirlo en un problema técnico y 
de control”. (Díaz, 1993, citado por Prieto & Contreras, 2008, p. 247). 
 
Por ende, “la mayoría de las prácticas docentes se han estructurado en función de la 
evaluación, privilegiando la reproducción y control del conocimiento de los estudiantes, 
en desmedro de su producción o construcción y/o del desarrollo de sus habilidades 
cognitivas superiores”  (Prieto & Contreras, 2008, p. 247). 
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Esto ha llevado a una reducción significativa del proceso de evaluación, relegándose 
en su forma más simple a un acto sancionador o de ratificación final. Por consiguiente, 
la evaluación como práctica está totalmente desvinculada del proceso enseñanza-
aprendizaje, dado que muchas acciones pedagógicas se han estructurado en función 
de los contenidos evaluados en pruebas externas. (Schuck, 2012, p. 102). 
 
Lo anterior se evidencia en diversas Instituciones educativas donde la preocupación 
por la evaluación recae en las pruebas Saber (SABER 3°, 5°, 9° 11° y SABER PRO), 
aplicadas por el Instituto Colombiano para el Fomento de la Educación Superior 
(ICFES). Como es bien conocido estas pruebas interrogan sobre la “calidad” de la 
educación en las instituciones educativas. Además, a partir de los puntajes obtenidos 
por los alumnos se busca inferir la calidad del trabajo de sus maestros. (Martínez, 
2012, p. 2). 
 
Con relación a las pruebas SABER 11° en el área de lenguaje se evaluó hasta el primer 
semestre de 2014 la competencia comunicativa, desde tres componentes que son 
Semántico, Sintáctico y Pragmático, en consonancia con los estándares básicos 
(Ministerio de Educación Nacional, 2006). Sin embargo, a partir del segundo semestre 
del año en mención, se realizaron una serie de ajustes al examen que se encuentra 
vigente desde el año 2000, enfocados en la lectura crítica orientada a fortalecer la 
evaluación de capacidades interpretativas y de razonamiento a partir de un texto y 
evitar la de conocimientos declarativos (Instituto Colombiano para la Evaluación de la 
Educación, 2013, p. 9). Es decir, enfatizar en la capacidad de reflexionar a partir de un 
texto y evaluar su contenido. (p. 11). 
 
Sin embargo, Bustamante y Jurado, (2010) en el texto La evaluación oficial en el área 
de Lenguaje expresan:  
 
Si por evaluar se entiende una mirada analítica retrospectiva que busca 
someter los modelos (pedagógicos y teóricos) a las transformaciones 
necesarias y modificar la acción racionalmente orientada, si es necesario 
16 
 
evaluar el área de lenguaje. Pero, en consecuencia es una evaluación 
que depende del proyecto individual de trabajo. La evaluación masiva 
queda, con este principio, seriamente cuestionada. El lenguaje no se 
debe evaluar solamente en la escuela y, menos aún, en el aula de clase. 
Pretender esa evaluación en la escuela encarna una mirada muy 
restringida de las funciones reales del lenguaje. La prueba masiva parece 
reñir con una concepción del lenguaje como significación y no como mera 
codificación normal (p. 103). 
 
Por esta razón, la “medición de conocimientos” que plantean las pruebas SABER, es 
un tema discusión y debate alrededor de cómo evaluar la calidad formativa. El hecho 
de que las pruebas hagan selecciones de estudiantes con niveles de desempeño 
“malos” (insuficientes) o “buenos” (avanzados) y de instituciones con “baja” o “alta” 
calidad educativa, respectivamente. Marcan una fractura en el proceso educativo, 
cuando lo realmente importante es identificar en qué medida la educación colombiana 
ha sido capaz de llevar a los niños y jóvenes a los logros esperados.  
 
Adicionalmente, surge el interrogante qué tanto las pruebas SABER 11°, constituyen un 
instrumento de la valoración de los aprendizajes y de la formación de los estudiantes 
en el área de lenguaje durante la educación básica y media. Teniendo en cuenta que 
estas se han convertido en un pretexto para que los docentes caigan en una forma 
mecanicista de evaluar un área con tal amplitud donde la competencia comunicativa 
encierra habilidades tales como escuchar, hablar, leer, escribir, etc.  
 
“La evaluación en este nivel se ha transformado en el único estímulo y el más 
importante para el aprendizaje”. (Schuck, 2012, p. 102). Por tanto, “las prácticas de 
evaluación se han centrado en el producto, lo que tiende hacer de la evaluación un acto 
establecido con fines puntuales y no tanto un proceso de seguimiento, guía y apoyo”. 
(Mendoza, 2009, p. 15). 
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Según, Muñoz, (2011) a un alumno, normalmente, no le interesa 
demasiado la metodología que el profesor utiliza, la variedad de 
materiales que puedan mejorar la adquisición de sus procesos de 
aprendizaje. Más bien, por el contrario está motivado por la calificación 
final. Esto demuestra que se concibe la evaluación solamente como un 
mecanismo de valoración, de calificación y no como un instrumento para 
la mejora y desarrollo del proceso de enseñanza – aprendizaje. (p. 106).  
 
De acuerdo con García, (1998), se deben propiciar condiciones para que los resultados 
de la evaluación sirvan de subsidios para la investigación y para posteriores mejoras en 
este proceso (Schuck, 2012, p. 102). El indagar por las prácticas evaluativas ejercidas 
por los docentes en las aulas de clase, permite identificar como se ven afectados, 
potencializados u obstruidos los procesos de enseñanza-aprendizaje en los que 
participan profesores y estudiantes. Además, permite reconocer el grado de coherencia 
entre lo que los maestros conciben como evaluación, las estrategias y técnicas 
utilizadas para evaluar el aprendizaje, lo que establecen las políticas educativas y las 
pruebas estandarizadas. 
 
Por ende, la necesidad de indagar sobre las concepciones que acerca de la evaluación 
tienen los profesores de la educación media del área del Lenguaje de la Escuela 
Normal superior de Ibagué y las acciones evaluativas que se despliegan al interior del 
aula, en contraste con el modelo de las pruebas SABER 11° y su connotación en la 
formación del educando. 
 
Para ello, se llevó a cabo una investigación cualitativa con un alcance 
fundamentalmente descriptivo. La recolección de los datos se realizó a través de 
entrevistas semi-estructuradas a docentes y estudiantes, observación participante y 
análisis de documentos, para triangular la información. Es decir, comparar lo 
manifestado por los docentes, lo observado en torno a su práctica pedagógica y los 
antecedentes relacionados a los instrumentos de evaluación aplicados. Este análisis 
fundamentado en datos cualitativos permitió describir las concepciones de los docentes 
18 
 
desde el punto de vista del sentido atribuido a la evaluación, el objeto evaluado y la 
finalidad de la misma. De igual forma, caracterizar las prácticas evaluativas y 
determinar  la relación de dichas categorías con las pruebas SABER 11°. 
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1. PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN 
 
 
1.1 PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA  
 
Actualmente, el contexto educativo se encuentra impregnado por la racionalidad 
técnica e instrumental otorgándole especial importancia a la medición y verificación del 
“conocimiento”. De esta forma la evaluación educativa se constituye en un instrumento 
para la comprobación de los resultados del aprendizaje, perdiendo su carácter 
formativo y pedagógico, limitándose a un acto de acreditación, legitimación y/o 
certificación. 
 
Según Albornoz y Cerda, (2007) la evaluación en el aula  es entendida 
como la medición o calificación del rendimiento, como una herramienta 
para controlar la disciplina y presionar a los alumnos para el cumplimiento 
de sus tareas. Además, se convierte en un instrumento para la 
comprobación del aprendizaje, y en un medio de control social (p.16).  
 
Difícilmente, se reconoce como un mecanismo para identificar las 
fortalezas y debilidades del proceso educativo. Adicionalmente, la 
evaluación como práctica está totalmente desvinculada del proceso 
enseñanza-aprendizaje, dado que muchas acciones pedagógicas se han 
estructurado en función de los contenidos evaluados en pruebas externas 
(Schuck, 2012, p.102).  
 
Es importante considerar que el decreto 1290 de abril 2009, emanado  por el Ministerio 
de Educación Nacional, (2009) mediante el cual se reglamenta la evaluación del 
aprendizaje y promoción de los estudiantes de los niveles de educación básica y 
media, promulga por una evaluación autónoma, en el marco de un proceso formativo 
que propende por la valoración integral de los desempeños de los estudiantes; en este 
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sentido, se habla de una evaluación flexible acorde a las necesidades del contexto en 
el que inscribe.  
 
Sin embargo, las políticas educativas han generado tensión en las instituciones 
conllevando a una preocupación más por la promoción que por el desarrollo integral de 
los estudiantes, así mismo, por dar respuesta a las pruebas estandarizadas mediante 
las cuales se mide la “calidad educativa” en nuestro país. Esto, debido en gran parte a 
los usos inadecuados de los resultados de dichas pruebas, por ejemplo la clasificación 
que hace ICFES a los planteles educativos de acuerdo a los niveles Muy Superior, 
Superior,  Alto,  Medio, Bajo, Inferior y Muy Inferior genera una categorización de las 
instituciones en  “buenas” y “malas” poniendo en duda el prestigio y reconocimiento de 
los colegios con los más bajos niveles y la profesionalización docente. Además, el 
hecho que los puntajes obtenidos por los alumnos en las pruebas SABER 11° 
constituya generalmente el único criterio para el acceso  a una Institución de Educación 
Superior de carácter oficial, relega el proceso formativo de los educandos a un 
resultado final que al mismo tiempo propicia la inequidad educativa. 
 
La evaluación así, adquiere un carácter coercitivo, dado que se encuentra 
determinada por los modelos y objetivos de las pruebas estandarizadas. 
Esto se evidencia en las prácticas evaluativas que se limitan a la 
aplicación de dichas pruebas. Lo cual no aporta al docente la información 
necesaria y pertinente para apoyar a los estudiantes en su proceso de 
aprendizaje, por la carencia de retroalimentación. Adicionalmente, cuando 
no están claramente definidas las metas educacionales las pruebas 
pueden llegar a ser la única herramienta para determinar el currículo e 
incluso el contenido de los libros de texto. Esto da a las pruebas un peso 
desmesurado en el quehacer educacional (Eyzaguirre, & Fontaine, 1999, 
p. 7). 
 
En consecuencia el currículo se ve cohesionado y condicionado a la exigencia de 
dichas pruebas.  
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Es tal el impacto que generan las pruebas estandarizadas que logran influenciar el 
quehacer docente, adaptando los procesos de enseñanza - aprendizaje a la forma 
mecanicista de responder pruebas externas, dedicando gran parte del tiempo de clase 
a la aplicación de este tipo de exámenes y restringiendo la evaluación interna que 
implica procesos de autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación, que garantiza la 
función formativa de la evaluación educativa. Por consiguiente, los educandos centran 
su interés en el resultado final, es decir en la nota. 
 
El área de lenguaje también enfrenta temas críticos de la evaluación. 
Según Muñoz, (2011) la evaluación en diferentes etapas del sistema 
evaluativo no se realiza como debería ser; no se utilizan las técnicas e 
instrumentos adecuados y se tiende a evaluar cuantitativamente las 
producciones escritas de los alumnos, obviando datos de carácter 
cualitativo que forman parte de los contenidos y competencias objeto de 
la evaluación. (p. 104).  
 
El lenguaje no debe evaluarse solamente en la escuela y, menos aún, en 
el aula de clase. Pretender esa evaluación encama una mirada muy 
restringida de las funciones reales del mismo y la prueba masiva parece 
reñir con una concepción del lenguaje como significación y no como mera 
codificación formal.  (Bustamante, & Jurado, 2010, p. 103). 
 
La prueba SABER 11° del área de Lenguaje, denominada así hasta el 
primer semestre del año 2014, cuyo eje central era evaluar el desarrollo 
de la competencia comunicativa básica de los sujetos, desde las acciones 
interpretativa, argumentativa y propositiva, abarcando niveles de lectura 
tales como literal, inferencial y crítica (Instituto Colombiano para la 
Evaluación de la Educación, 2014), se configuró para el segundo 
semestre del año en mención en una prueba de lectura crítica de tipo 
genérica a partir de la fusión de las pruebas de Lenguaje y Filosofía del 
examen vigente, haciendo énfasis en textos de tipo argumentativo y 
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expositivo, tal como se expone en el documento Sistema Nacional de 
Evaluación Estandarizada de la Educación, alineación del examen 
SABER 11° (Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación, 
2013). Dicha prueba privilegia el componente pragmático por cuanto 
indaga por acciones concretas que subyacen en el acto comunicativo 
(tipología textual).Por otra parte, limita el abordaje de la competencia 
literaria, desde la perspectiva estética del lenguaje, como se puede inferir 
a partir del tipo de textos que prevalecen en esta (Instituto Colombiano 
para la Evaluación de la Educación, 2013, p. 10).  
 
Además, contempla de manera exclusiva el componente de comprensión lectora, 
relegando una acción compleja de la competencia comunicativa como lo es la escritura, 
la cual constituye un medio fundamental para ampliar el conocimiento y plasmar las 
diversas realidades que conjugan el contexto inmediato del acto comunicativo. 
 
Es importante analizar las limitaciones que puede traer el hecho de enseñar y evaluar 
teniendo como eje fundamental las pruebas estandarizadas, más aun, un componente 
tan amplio como lo es Lenguaje, donde están explícitos diversos factores sociales y 
culturales que convergen en el uso funcional del lenguaje como instrumento eficaz de 
comunicación. En este sentido, el nuevo enfoque critico que fundamenta la prueba 
SABER 11°, “haría énfasis en la competencia reflexiva, es decir, en la capacidad de 
reflexionar a partir de un texto y evaluar su contenido” (Instituto Colombiano para la 
Evaluación de la Educación, 2013, p. 11). No obstante, la inclusión de preguntas 
abiertas con respuestas específicas, es decir con  opción única de respuesta, denota la 
prevalencia de la competencia literal, por cuanto la pregunta abierta indaga de forma 
explícita por el contenido del texto, sin lugar a valoraciones o enjuiciamientos críticos 
por parte del estudiante, por ello no se da la posibilidad de fortalecer la construcción de 
sentido y significado por medio de elaboraciones conceptuales en la producción textual. 
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Adicionalmente, esta propuesta puede limitar el uso y apropiación de textos de tipo 
literario (poemas, cuentos, novelas)  en el proceso de enseñanza – aprendizaje del 
área de Lenguaje y por ende en las prácticas evaluativas que tienden a dar respuesta a 
dicha prueba estandarizada. 
 
Lo anterior puede llevar a relegar el estudio de la literatura en las aulas, la cual aporta 
al desarrollo del gusto por la lectura, es decir, al placer de leer productos de la creación 
literaria, que llenen de significado la experiencia vital de los estudiantes, enriqueciendo 
su dimensión humana, su visión de mundo y su concepción social, construyendo 
sentidos transformadores de todas las realidades abordadas (Ministerio de Educación 
Nacional, 2006). 
 
Esto permite deducir que las políticas evaluativas que enfatizan en el desarrollo 
indiscriminado de pruebas estandarizadas podrían estar influenciando las 
concepciones evaluativas de los docentes y, por ende, condicionando sus prácticas. 
Dado que, estas últimas se estructuran a partir de las concepciones, entendidas como 
una estructura mental de carácter general que incluye creencias, conceptos, 
significados, reglas, imágenes mentales y preferencias conscientes e inconscientes 
(Buendía, et al., 1999, citado por Turpo, 2012), que son producto de la formación, la 
experiencia docente y las exigencias o requerimientos del sistema educativo; y dichas 
prácticas influyen a su vez de manera directa en la forma de estudio que emplean los 
educandos y en la forma que asumen la evaluación misma. Es por ello, que las 
concepciones se constituyen en constructos para interpretar las prácticas evaluativas 
de los docentes. 
 
Por consiguiente, se considera relevante investigar sobre la relación que se establece 
entre las pruebas SABER 11° y las concepciones y prácticas evaluativas de los 
docentes del área de Lenguaje, pues la forma de concebir la evaluación por parte de 
los docentes y su interés por convalidar las pruebas nacionales puede condicionar la 
orientación de sus prácticas de aula y los procesos de enseñanza-aprendizaje.   
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1.2 PREGUNTAS DE INVESTIGACIÓN  
 
1.2.1 Pregunta Problema  
 
 ¿Qué relación se establece entre las pruebas SABER 11° y  las percepciones y 
prácticas evaluativas de los docentes del área de Lenguaje de educación media de 
la Escuela Normal Superior de Ibagué? 
 
1.2.2 Preguntas Generadoras 
 
 ¿Cuáles son las concepciones acerca de la evaluación del aprendizaje que poseen 
los docentes del área de Lenguaje  de educación media de la Escuela Normal 
Superior de Ibagué? 
 
 ¿Cuáles son las prácticas entorno a la evaluación del aprendizaje predominantes en 
el quehacer evaluativo de los docentes del área de Lenguaje de educación media de 
la Escuela Normal Superior de Ibagué? 
 
 ¿Cómo influyen las pruebas SABER 11° en las concepciones y prácticas evaluativas 
de los docentes del área de Lenguaje de educación media de la Escuela Normal 
Superior de Ibagué? 
 
1.3 OBJETIVOS 
 
1.3.1 Objetivo general. Determinar la relación que se establece entre las pruebas 
SABER 11° y  las concepciones y prácticas evaluativas de los docentes del área de 
Lenguaje de educación media de la Escuela Normal Superior de Ibagué. 
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1.3.2 Objetivos Específicos 
 
 Caracterizar las concepciones acerca de la evaluación del aprendizaje de los 
docentes del área de Lenguaje de educación media de la Escuela Normal Superior 
de Ibagué.  
 
 Describir las prácticas evaluativas de los docentes del área de Lenguaje de 
educación media de la Escuela Normal Superior de Ibagué.  
 
 Analizar la relación que se establece entre las pruebas SABER 11° y las 
concepciones y prácticas evaluativas de los docentes del área de Lenguaje de 
educación media de la Escuela Normal Superior de Ibagué. 
 
1.4 JUSTIFICACIÓN 
 
La evaluación como objeto de investigación y práctica educativa constituye un factor de 
gran interés para el logro de la calidad en los procesos de enseñanza-aprendizaje. 
Dado que permite  identificar debilidades y fortalezas del acto educativo e implementar 
acciones de mejora. En este sentido, la evaluación constituye  un “proceso complejo 
orientado a recoger evidencias respecto al aprendizaje de los estudiantes de manera 
sistemática para emitir juicios en pos de un mejoramiento tanto de la calidad del 
aprendizaje como de la enseñanza” (Prieto, & Contreras, 2008, p. 245). 
 
Esta concepción formativa y pedagógica de la evaluación riñe con el sentido técnico e 
instrumental de las pruebas estandarizadas, puesto que la evaluación se convierte en 
un instrumento de control, fiscalización y acreditación.  
 
El uso de los resultados del desempeño de los estudiantes en exámenes 
estandarizados, como indicador de la calidad educativa, relega el proceso evaluativo a 
un mecanismo operativo de calificación bajo una escala cuantitativa, que conlleva a la 
jerarquización o categorización de las instituciones y los estudiantes en “buenos” y 
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“malos”. Desconociendo la importancia que tiene la evaluación en la configuración de 
ambientes de aprendizaje, de acuerdo al contexto particular en el que se inscriben los 
actores.  
 
En este sentido, se hace necesario identificar las concepciones sobre evaluación de los 
docentes, que de acuerdo con Stiggins, (2004) y Celman, (2005) “corresponde 
mayoritariamente a enfoques instrumentales y memorísticos que priorizan los 
resultados alcanzados en términos del rendimiento, la capacidad reproductiva y 
esfuerzo individual” (Prieto & Contreras, 2008, p. 247). Dado que dichas concepciones 
inciden en las prácticas evaluativas y estas a su vez influyen de manera directa en las 
prácticas de estudio (formas particulares de estudiar) que emplean los alumnos y en la 
forma en que estos asumen la evaluación (Córdoba, s.f, p. 1). 
 
De igual forma, las prácticas evaluativas han sido condicionadas por las exigencias de 
los sistemas estandarizados de evaluación, debido a que la comunidad docente en su 
afán de responder a las políticas de calidad han estructurado su práctica pedagógica 
en función de obtener altos resultados en pruebas estandarizadas. Es decir, centran 
sus esfuerzos en el incremento de aciertos para un mejor resultado final.  
 
De ahí, la necesidad de reflexionar de manera rigurosa sobre la naturaleza de las 
prácticas evaluativas en el área de Humanidades Lengua Castellana e identificar como 
se ven afectados, potencializados u obstruidos los procesos de enseñanza-aprendizaje 
en dicha área. Teniendo en cuenta que el lenguaje posee un valor social, cultural, 
subjetivo y estético, que posibilita la comprensión de un universo de significados para la 
formación del individuo y la constitución de la sociedad.  
 
No obstante, esta visión holística del lenguaje puede relegarse en su sentido más 
simple a la codificación de una serie de sistemas simbólicos en el fortalecimiento de la 
competencia comunicativa, cuando la práctica pedagógica se configura a partir de 
pruebas estandarizadas. 
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Así mismo, es fundamental identificar desde la experiencia de los docentes las 
dinámicas propias de las prácticas evaluativas en Lenguaje y su relación con la prueba 
SABER 11°, a partir de la necesidad de transformar la evaluación interna del área y por 
ende los esquemas mentales de los docentes, desde una visión técnica e instrumental 
hasta una visión formativa.  
 
Teniendo en cuenta que la incidencia de las pruebas estandarizadas en las prácticas 
evaluativas de los docentes, no ha sido analizada en los actuales estudios sobre 
evaluación educativa, que se han llevado a cabo en nuestro país, se hace necesario 
identificar las concepciones desde el punto de vista atribuido a la evaluación, el objeto 
evaluado y la finalidad de la misma, como también explicar las prácticas evaluativas 
adelantadas por los docentes del área de Humanidades Lengua Castellana, de la 
educación media en contraste con el modelo de las pruebas SABER 11° y su 
connotación en la formación del educando. 
 
Lo anterior permite contribuir en la comprensión de la evaluación educativa, no desde 
su sentido tradicional, limitado al control, la acreditación, la rendición de cuentas,  sino 
ante todo concebida como un ejercicio práctico permanente de carácter formativo y 
pedagógico, lo que implica transformar las concepciones y los esquemas rígidos de 
enseñanza y evaluación que han estructurado las prácticas evaluativas de los docentes 
hasta la actualidad.  
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2. CONCEPTUALIZACIÓN TEÓRICA 
 
 
2.1 ESTADO DEL ARTE  
 
La identificación y sistematización de las tendencias sobre la evaluación 
del aprendizaje constituye un hito en el trabajo orientado a perfeccionar la 
práctica evaluativa, en tanto conforma un marco de referencia para la 
reflexión y toma de decisiones inherentes al plan de mejoramiento de la 
práctica educativa (González,  2001, p. 85).  
 
Por consiguiente, el presente estado del arte pretende dar cuenta del avance y 
desarrollo de las investigaciones que se han llevado a cabo en los últimos cinco años 
(2008-2013) en relación con la evaluación interna y externa de los aprendizajes, la 
prácticas evaluativas de los docentes y la evaluación en el área de lenguaje. Para ello, 
se tuvo en cuenta diversas experiencias investigativas abordadas en artículos de 
investigación publicados en revistas indexadas, informes de investigaciones realizadas 
por entidades gubernamentales, tesis de maestría y doctorado que se han adelantado 
en nuestro país y en otros países de habla hispana tales como España y Cuba, 
principalmente.  
 
La revisión documental realizada de acuerdo al objeto y problemática de estudio 
permitió clasificar las diferentes investigaciones en cuatro grandes grupos: el primer 
grupo corresponde a las investigaciones que dan cuenta de la evaluación de los 
aprendizajes de los estudiantes en el aula desde las concepciones de los docentes y 
las prácticas evaluativas. El segundo grupo corresponde a la evaluación de los 
aprendizajes en el área de lenguaje. El tercer grupo a las investigaciones que abordan 
la relación entre la evaluación interna y externa de los aprendizajes, es decir, la 
evaluación de los aprendizajes en el aula y la incidencia de las pruebas externas. El 
cuarto y último grupo encierra aquellas investigaciones que dan cuenta de la relación 
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existente entre la evaluación interna en lengua castellana y las políticas educativas en 
evaluación.  
 
2.1.1 Evaluación de los Aprendizajes en el Aula. Las investigaciones que se relacionan 
a continuación indagan acerca de las concepciones de los docentes sobre evaluación y 
el análisis de las prácticas evaluativas en el aula, haciendo énfasis en el área de 
lenguaje.  
 
Con relación a dicha temática en el marco de las investigaciones europeas se 
encuentra el estudio titulado “El conocimiento profesional del formador de profesores: 
un estudio de caso centrado en el área de didáctica de la lengua y la literatura”, 
adelantado por profesores de la universidad de Nueva Granada y la universidad de 
Almería España (De Vicente, Romero, & Romero, 2010, p. 23). El cual describe el 
conocimiento y las capacidades que un docente formador posee y pone en práctica 
durante el diseño, el desarrollo y la evaluación de la enseñanza y cuál es su 
pensamiento sobre el desarrollo profesional de los formadores de profesores. Como 
objetivo principal este estudio se trazó el de detectar capacidades que el formador de 
profesores utiliza durante la evaluación de la enseñanza de la lengua y literatura en la 
formación inicial. 
 
Esta investigación corresponde a un estudio cualitativo que trata de describir y explorar, 
es decir, comprender el significado que el sujeto investigado da a sus vivencias a lo 
largo de su carrera profesional (Garrick, 1999, citado por De Vicente, Romero & 
Romero, 2010, p. 26). La metodología empleada comprendió el desarrollo de cuatro 
fases: Búsqueda de fuentes y apoyo bibliográfico, selección del sujeto, recogida de 
datos, y análisis de la información. 
 
Como resultados de investigación los autores mencionan que el sujeto formador debe 
dominar la materia propia del área y la forma en que esos contenidos se estructuran 
dentro de la materia y se relacionan entre sus distintas partes y con otras disciplinas. 
Se reclama mayor formación específica en didáctica de la lengua y la Literatura, tan 
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escasa como lo es la formación en investigación y en aspectos didácticos y 
psicopedagógicos.  
 
En cuanto a la concepción que posee el sujeto formador sobre evaluación en el área 
plantea que los criterios de ésta han de ser públicos, así como el sistema de 
calificación,  los instrumentos y tipos de pruebas que condicionan la manera de afrontar 
el estudio de la asignatura. La evaluación formativa tiene su base en el feedback, 
fundamentado en el cuestionamiento de las tareas, de los errores que se cometen y de 
las posibilidades de mejora; es más fructífera con grupos pequeños y con repetidores. 
Medios esenciales son la «ficha del estudiante» (un registro de seguimiento del 
aprendizaje) y la revisión de exámenes en tutoría. El elevado número de alumnos 
dificulta la retroacción. 
 
A nivel nacional encontramos el artículo titulado: “¿Qué pensamos cuando evaluamos? 
la evaluación al tablero” (Herrera, Gómez, Torres, Corredor, & Quintero, 2008, p. 38). 
Presenta los resultados de un estudio de caso realizado en dos instituciones del sector 
público de Bogotá. La investigación tiene como objetivos: describir, explicar y 
comprender aspectos relacionados con las prácticas evaluativas cotidianas en las aulas 
escolares; identificar las concepciones de evaluación que orientan dichas prácticas; 
reconocer las razones que sustentan los fines de la evaluación por parte de los 
docentes; identificar las estrategias e instrumentos que utilizan para evaluar a sus 
estudiantes y establecer la coherencia entre su decir y su hacer frente a la evaluación 
interna. 
 
La investigación se centró en la observación y comprensión de las actividades de 
enseñanza y evaluación de la lengua castellana y sus efectos en el aula.  Para ello se 
fundamentó  en la observación participante en torno a las actividades de evaluación en 
dicha área y la manera como los docentes conciben sus propias prácticas. La 
interpretación de resultados se realizó a partir de las categorías propuestas por los tres 
paradigmas identificados como fundamentales, en la orientación de los actos 
educativos: el conductista, el cognitivo y el ecológico. 
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Concluyendo que el paradigma conductual orienta las prácticas evaluativas de los 
docentes participantes, aunque tratan de orientar su labor hacia una evaluación 
centrada en procesos. Igualmente, evidencian que la tarea es el principal instrumento 
de evaluación y que los estudiantes desconocen los parámetros de evaluación que 
utilizan los docentes y no participan activamente en el proceso. 
 
Además, el estudio permitió identificar que los docentes participantes evalúan por 
requerimiento institucional, utilizan instrumentos que no tiene relación directa con el 
conocimiento impartido en el aula e indican que evalúan a sus estudiantes de forma 
integral; sin embargo, esto no se evidencia en sus prácticas docentes, por lo que es 
clara la contradicción entre lo que este grupo de docentes hace y lo que dice.  
 
En general en dicha investigación los autores evidencia que la evaluación interna en el 
área de Lengua Castellana gira en torno a los contenidos exigidos por un currículo 
poco flexible en el que se descuidan aspectos fundamentales del lenguaje como la 
oralidad, la escritura y la lectura, que deben considerarse procesos significativos e 
integrales dentro de la construcción del conocimiento. (Herrera, Gómez, Torres, 
Corredor, & Quintero, 2008, p. 39). 
 
Otra investigación a nivel nacional que aborda las concepciones predominantes en 
evaluación de los docentes es la presentada por Rodríguez, (2010) “Exploraciones en 
torno a concepciones de docentes sobre la evaluación”, la cual corresponde a un 
estudio exploratorio en torno a dicho tema, articulado con  el Proyecto “Constitución de 
una Red Nacional de Investigación en Educación” impulsado por los Grupos de 
Investigación en Evaluación de la Universidad Nacional, la Universidad Pedagógica 
Nacional y Lenguaje, Cultura e Identidad de la Universidad Distrital, con el apoyo del 
Instituto Colombiano para el Fomento de la Educación Superior (Instituto Colombiano 
para la Evaluación de la Educación), y el aval de Departamento Administrativo de 
Ciencia, Tecnología e Innovación (Rodriguez, 2010). 
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Este estudio tuvo como objetivos Identificar las ideas existentes entre los profesores 
sobre la evaluación y su utilidad; emprender acciones de sensibilización respecto a los 
beneficios e impactos de la evaluación para propiciar cambios en la enseñanza; hacer 
recomendaciones frente a los procesos de formación docente en el campo evaluativo. 
Para ello la metodología empleada incluye acciones orientadas hacia la 
fundamentación teórica y práctica en el campo de la pedagogía y la didáctica de la 
lengua materna, la producción y comprensión de textos, la investigación y la ejecución 
de proyectos de aula que toman el lenguaje como eje articulador de las acciones y 
prácticas de la evaluación de los aprendizajes.  
 
Además, la investigación parte del hecho que las concepciones sobre la evaluación 
inciden en la orientación de prácticas de aula. Por tal motivo, realiza una evaluación de 
las concepciones previas de los docentes sobre la evaluación, desarrolla acciones 
formativas a partir de los resultados iniciales, profundiza en tópicos fundamentales 
sobre los modos de pensar, decir y actuar de los participantes respecto a la evaluación 
sobre las actividades del lenguaje. 
 
Lo anterior permite identificar que la evaluación se asume como actividad desligada de 
los contextos de comunicación y de aprendizaje. Por tanto, se percibe una 
representación fragmentada de la misma, como dispositivo de poder y control ligado al 
maestro, a la escuela, o a las instituciones estatales. Estas formas de interpretación, 
extendidas entre la comunidad de docentes, no permiten avanzar en cuanto a la 
generación de nuevos contextos para la realización de las pruebas. Por lo tanto, el 
estudiante sigue siendo objeto de evaluación pero no participa, ni se asume como 
“centro del aprendizaje”, en contravía de los discursos oficiales  (Rodríguez, 2010, p. 
8). 
 
Por otra parte, a nivel nacional en cuanto a prácticas evaluativas encontramos la 
investigación titulada: “Tensiones y Distenciones en la Práctica Evaluativa” de Puentes 
Piñeros, (2009) que corresponde a una tesis de maestría adelantada en la Pontificia 
Universidad Javeriana, la cual busca evaluar las prácticas evaluativas del aprendizaje a 
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la luz del programa de bachillerato Internacional, con el propósito de descubrir aciertos 
y desaciertos en la evaluación del aprendizaje en relación con el modelo de gestión del 
colegio (The English School) y los lineamientos propuestos por el programa. Esto se 
lleva a cabo mediante un estudio de las concepciones de los docentes y las 
percepciones de los estudiantes en cuanto a su práctica evaluativa. La finalidad de 
dicha investigación es reflexionar sobre las prácticas evaluativas para adoptar una 
mirada crítica en cuanto a los procesos de aprendizaje y las maneras de hacer 
partícipe al estudiante en el proceso evaluativo.  
 
La investigación es de tipo cualitativo, se inscribe en el marco de la investigación 
etnográfica, ya que va a hechos y a su contexto social abordándolo tal y como se 
presentan. La muestra poblacional correspondió a 150 estudiantes y 8 docentes, las 
técnicas de recolección de información usadas fueron el relato y la entrevista con 
carácter exploratorio.  
 
La conclusión más relevante de esta investigación es la evidencia empírica de la 
existencia de concepciones diversas sobre evaluación de aprendizaje en el programa 
de Escuela Primaria. Además dentro de los hallazgos de dicho estudio cabe resaltar 
que  se presenta dificultad para que los estudiantes logren percibir la función formativa 
de la evaluación, y se reconozcan como parte activa del proceso evaluativo, lo que 
puede estar relacionado con la prevalencia de las pautas evaluativas tradicionales, 
instaladas en la cultura tradicional. No obstante, mientras los docentes ven su manera  
de enseñar y evaluar de forma cualitativa, formativa y constructiva, los estudiantes 
evidencian excesiva preocupación por el carácter sumativo de la evaluación, dado que 
la percibe como una forma de medirlos.  
  
2.1.2 La Evaluación de los Aprendizajes en el Área de Lenguaje. Las investigaciones 
aquí referenciadas abordan problemáticas relacionadas con la evaluación de los 
aprendizajes del área de lenguaje, haciendo énfasis en la importancia de evaluar 
adecuadamente la competencia comunicativa que tiene como objetivo fundamental que 
los educandos aprendan a utilizar correctamente el lenguaje oral y escrito, y puedan 
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establecer una comunicación efectiva en diferentes situaciones comunicativas, y los 
instrumentos de evaluación utilizados por los docentes para evaluar dicha competencia, 
dado que en términos generales se tiende a utilizar instrumentos no adecuados y a 
evaluar cuantitativamente. 
 
Una investigación que da cuenta de lo anterior es la realizada por Delgado, (2010), la 
cual corresponde a la tesis doctoral titulada “Didáctica aplicada a la evaluación en el 
área de lengua castellana y literatura en educación secundaria”, adelantada en la 
Universidad de Córdoba-España, hace un estudio profundo sobre el campo de la 
evaluación en el área de Lengua Castellana y Literatura (LCL) en la educación 
secundaria. Este trabajo pretende plantear una síntesis de los problemas de la 
evaluación del rendimiento académico de los alumnos en el área de Lengua Castellana 
y Literatura, en la Educación Secundaria. Adicionalmente, establecer pautas, criterios y 
parámetros de calificación que aseguren, no sólo la función clasificatoria de la 
evaluación, sino también el carácter continuo o formativo. En pocas palabras, darle a la 
evaluación un carácter pedagógico sumado al carácter acreditativo que ya tiene. 
 
La Investigación aborda, en primer lugar, los fundamentos teóricos de la evaluación en 
Educación Secundaria, planteando una aproximación al concepto de evaluación en esa 
etapa educativa. En segundo lugar, la aplicación didáctica de un modelo de evaluación 
desarrollado para el área de Lengua Castellana y Literatura en Educación Secundaria. 
Por último, plantea una reflexión sobre los aspectos pedagógico-didácticos de las 
aportaciones realizadas en dicha investigación desde el punto de vista de las 
competencias básicas en el área de LCL. El estudio sigue un método cualitativo 
utilizando como técnica de recolección de datos la encuesta a docentes y estudiantes.  
 
La conclusión más relevante de esta investigación es la necesidad de actualizar la 
evaluación en el área de LCL debido a la imagen deformada, inexacta o simplemente 
inexistente sobre algunos conceptos como evaluación continua o formativa que tienen 
algunos agentes educativos (incluidos los alumnos) que les permite justificar prácticas 
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tradicionales por simple comodidad y el uso habitual del examen como principal 
instrumento de evaluación.  
 
Adicionalmente, el estudio arrojó una inmediata diversificación de instrumentos y 
técnicas de evaluación más sistemáticas, tales como, actividades de clase, fichas de 
observación, análisis de los cuadernos del alumnado, etc. Haciendo énfasis en la 
importancia de evitar los “exámenes”, es decir, pruebas que sirven exclusivamente para 
calificar conocimientos en vez de reproducir las situaciones comunicativas que se han 
empleado en la enseñanza-aprendizaje. 
 
No obstante, cada tipo de contenidos requerirán una serie instrumentos y técnicas de 
evaluación diferentes. No se puede evaluar de la misma forma unos contenidos 
factuales que implican únicamente el aprendizaje de unos hechos, que los contenidos 
conceptuales, donde es necesario comprobar una comprensión del alumno. O los 
contenidos procedimentales que requieren la aplicación de su aprendizaje para una 
correcta evaluación. Y finalmente los contenidos actitudinales, que resultan los más 
complicados de evaluar dada su naturaleza. 
 
Por otra parte, en el artículo titulado “Retos de la evaluación en Lengua Castellana y 
Literatura para el siglo XXI” Muñoz,  (2011), se analizan los diversos componentes de 
la evaluación y se relaciona su importancia con los cambios legislativos y con los 
criterios de evaluación del currículo aragonés.  En este documento la problemática de 
la evaluación se aborda desde el punto de vista crítico partiendo de la idea que el 
profesorado de esta materia necesita mayor orientación para realizar la evaluación. 
Dado que esta es extremadamente propensa a recibir una evaluación subjetiva. 
 
 Se presentan los cambios que ha sufrido la materia en cuanto a la formulación y a la 
exigencia de sus contenidos de acuerdo con las variantes introducidas por los últimos 
currículos. Además, pretende ofrecer al profesorado de Lengua Castellana, 
fundamentalmente de Educación Secundaria Obligatoria – en principio con escasa 
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formación pedagógica- claves para entender la evaluación en toda su extensión 
(Muñoz, 2011, p. 105).  
 
El artículo titulado “Profesores evaluando el Lenguaje y Pensamiento Matemático: caso 
UAN” (Cortez, Castillo, Lopez, & Guzmán, 2011), corresponde a un estudio adelantado 
en la Universidad Autónoma de Nayarit. El cual tuvo como objetivo caracterizar las 
prácticas evaluativas de los profesores de lenguaje y pensamiento matemático con el 
propósito de identificar debilidades y aciertos para el desarrollo de prácticas 
constructivistas. En el campo teórico el trabajo hace referencia a las estrategias y 
técnicas más comunes para evaluar el aprendizaje de los alumnos de acuerdo con 
López y Hinojosa, (2001) y Díaz, y Hernández, (2002). Desde el punto de vista 
metodológico para el desarrollo del estudio, se adoptó un enfoque mixto, con carácter 
correlacional.  
 
El diagnóstico realizado determinó un dominio deficiente de las estrategias y técnicas 
constructivistas en la mayoría de los profesores de la unidad de aprendizaje lenguaje y 
pensamiento matemático, evidenciando así, una desarticulación entre la evaluación 
promovida en el modelo académico (orientado a las competencias) y la ejecutada, en 
concordancia con el análisis de los datos que señaló que persisten prácticas 
tradicionales de evaluación y errores de conceptualización sobre las técnicas 
constructivistas, lo que impide avances significativos en los procesos educativos de los 
estudiantes.  
 
Por otra parte, a nivel latino americano  encontramos la investigación titulada “La 
evaluación del aprendizaje en la asignatura lengua española desde la integración de 
los componentes lingüísticos” (Diaz de la Cruz, Savón, & Marrero,  2012, p. 17), surge 
como respuesta a las nuevas exigencias en materia de educación y los fines y objetivos 
del Modelo de Escuela Primaria en Cuba, donde se plantea la necesidad de evaluar 
eficientemente el aprendizaje en la asignatura Lengua Española. Dado que, esta tiene 
como objetivo fundamental dotar a los educandos del instrumento que les permita 
comunicarse amplia y acertadamente en el ámbito social.  
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El estudio permite constatar limitaciones en la concepción, planificación y conducción 
del proceso de evaluación de la lengua española, donde cada uno de los componentes 
se trata de manera aislada y no favorece de manera eficiente el proceso de 
comunicación. Por lo tanto, se presentan consideraciones metodológicas (propuesta) 
sobre cómo abordar la evaluación del aprendizaje de la asignatura Lengua Española 
desde la integración de sus componentes lingüísticos, como un proceso que debe estar 
orientado a evaluar el nivel de desarrollo de la competencia cognitivo, comunicativa y 
sociocultural de los escolares.  
 
El estudio concluye que la propuesta planteada permite realizar una evaluación 
integral, dirigir la evaluación como proceso y ofrecer las precisiones necesarias que 
facilitan la preparación de evaluadores y evaluados en el área de Lengua española en 
la educación primaria (Diaz de la Cruz, Savón, & Marrero, 2012, p. 20). 
 
2.1.3 Evaluación interna y externa de los aprendizajes. La incidencia de las pruebas 
estandarizadas en las prácticas evaluativas de los docentes es un factor que no ha sido 
analizado dentro de los actuales estudios sobre evaluación educativa que se han 
adelantado en nuestro país, por ello es necesario que el profesorado reflexione de 
forma rigurosa sobre la naturaleza de sus prácticas evaluativas, las cuales deben de ir 
más allá de entrenar al estudiante para pruebas externas. No obstante, las escazas 
investigaciones buscan dar cuenta del tipo de evaluación en el aula y su relación con el 
desempeño de los estudiantes en las pruebas externas. 
 
Por consiguiente, en este apartado se referencian las investigaciones que abordan la 
relación entre la evaluación interna de los aprendizajes en el aula y la incidencia de las 
pruebas externas. Haciendo énfasis en el área de Lengua Castellana y Humanidades. 
 
Con relación a lo expuesto anteriormente encontramos el Segundo Estudio Regional 
Comparativo y Explicativo realizado por el Laboratorio Latinoamericano de Evaluación 
para la Calidad de la Educación, (2008). El cual evalúa el desempeño de los 
estudiantes en América Latina y el Caribe, (Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Costa 
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Rica, Cuba, Ecuador, El Salvador, Guatemala, México, Nicaragua, Panamá, Paraguay, 
Perú, República Dominicana, Uruguay y una entidad nacional; Nuevo León, México), e 
indaga sus factores asociados con el propósito de generar conocimientos acerca de los 
rendimientos de los estudiantes de 3º y 6º grados de Educación Primaria en América 
Latina y el Caribe en las áreas de Matemática, Lenguaje (Lectura y Escritura) y 
Ciencias y, al mismo tiempo, explicar dichos logros identificando las características de 
los estudiantes, de las aulas y de las escuelas que se asocian a ellos en cada una de 
las áreas evaluadas. 
 
Con relación a los dominios y procesos evaluados por la prueba en el área de Lenguaje 
encontramos: los dominios; lectura de párrafos, textos y lectura de enunciados y 
palabras. Los procesos referidos a nivel literal, inferencial simple e inferencial complejo. 
La prueba de Lectura consta de 66 ítems cerrados para tercero y 96 para sexto. En 
cuanto al formato de  las dos pruebas de escritura, una para tercero y la otra para sexto 
grado, se pidió al estudiante producir un texto escrito, primero en borrador y luego en 
limpio, siguiendo una determinada consigna. 
 
Es de resaltar que Colombia en este estudio fue uno de los países con puntajes 
superiores al promedio regional de lectura en los dos grados evaluados. En el grado 
sexto se encuentra en la misma categoría con Brasil, Chile, Costa Rica, México, 
Uruguay y Cuba. Este último fue el país con los mejores resultados en las tres áreas. 
La posición relativa de Colombia mejoró en relación con el estudio de 1997, cuando el 
país obtuvo resultados por debajo del promedio. Cerca de la mitad de los estudiantes 
colombianos de sexto grado alcanzó los niveles superiores de desempeño (III y IV) en 
esta área, y menos del 1% está por debajo del nivel I. En tercero el 5% no alcanzó este 
nivel y una proporción menor (30%) se ubicó en los más altos.  
 
Por otra parte, en cuanto a la relación entre prácticas evaluativas y pruebas externas 
en el contexto colombiano encontramos el artículo titulado: “Prácticas evaluativas y 
pruebas “Saber” en la institución educativa San Judas Tadeo. Sistematización de la 
experiencia” de Bolívar, Mejía, Mosquera, Ortiz, Sánchez y Cortes, (2009). El cual es 
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resultado de la investigación del Observatorio de Prácticas Pedagógicas de la Maestría 
en Educación de la Universidad Santo Tomás y tiene como objeto desarrollar un 
modelo de intervención a partir de la experiencia con docentes y estudiantes de la 
Institución Educativa San Judas Tadeo del municipio de Bello (Antioquia), sobre 
lineamientos y técnicas para la elaboración de preguntas tipo prueba “Saber”, con el 
ánimo de lograr un el incremento de aciertos en los resultados de dichas pruebas.  
 
En primera instancia el estudio enfatizó en la capacitación, tanto para docentes como 
para estudiante lo que permitió la elaboración de preguntas, a partir de la actividad del 
maestro y del estudiante en interacción con el accionar específico de las prácticas 
evaluativas, y en segunda instancia la caracterización de las prácticas evaluativas de 
los docentes de la Institución en mención, no desde aspectos generales sobre lo que 
implica la evaluación, sino, sobre aquellas prácticas evaluativas que tienen como 
sustento preguntas elaboradas y tipo prueba “Saber”. 
 
No obstante, los autores mencionan que lograron transformar en los docentes su hacer 
y su pensar respecto a su propia práctica, a través de la utilización de preguntas tipo 
prueba saber. Además, como producto de este proyecto se desarrolló un modelo de 
intervención para la elaboración de este tipo de preguntas, el cual está disponible para 
la comunidad académica con el objetivo de lograr mejores resultados en esta prueba 
estandarizada. Siendo este un ejemplo palpable de la incidencia de las pruebas saber 
en las acciones evaluativas de los docentes. 
 
Otra  investigación en el marco de esta temática es: “percepción de los estudiantes 
frente a las prácticas de  evaluación en el aula y su relación con el desempeño 
académico medido en las pruebas saber 9° 2009” de Fontecha, Gantiva y , (2012). 
Corresponde a una tesis de maestría adelantada en la Pontificia Universidad Javeriana, 
la cual se centra en el análisis de la percepción de los estudiantes frente a las  
prácticas de evaluación en el aula y su relación con el desempeño académico mediante 
un análisis secundario de bases de datos provenientes de la prueba Saber 9° 2009. Es 
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decir, busca la relación que existe entre las prácticas de evaluación en el aula y el 
desempeño académico de los estudiantes medido por una prueba estandarizada. 
 
Dentro de los objetivos de esta investigación encontramos: Identificar el tipo de 
prácticas de evaluación en el aula más frecuentes en cada una de las áreas de 
matemáticas, lenguaje y ciencias medido en la prueba Saber 9° 2009 y  describir la 
relación entre las prácticas de evaluación en el aula y el desempeño académico de los 
estudiantes con relación a dichas pruebas.  
 
Esta investigación es de tipo cuantitativo de análisis secundario de bases de datos. La 
muestra estuvo conformada por 5.278 estudiantes, para abordar la pregunta de 
investigación se tomaron las siguientes variables: el desempeño obtenido en la prueba 
por cada estudiante en las áreas de matemáticas, lenguaje y ciencias, y las variables 
que dan cuenta de las prácticas de evaluación en el aula; modalidades de evaluación, 
situación en la evaluación, asignación de tareas y acciones de los docentes con las 
tareas. A partir de los análisis de estas variables extraen cinco factores sobre las 
prácticas de valuación, en las áreas evaluadas, que son: evaluación de conocimiento, 
evaluación con retroalimentación, valoración de la evaluación, frecuencia de uso de los 
tipos de tarea y las tareas como práctica evaluativa. 
 
Los resultados reportaron comportamientos relativamente similares en las tres áreas. 
En cuanto a las modalidades de evaluación que se usan con mayor frecuencia se 
destacan aquellas que involucran retroalimentación; la corrección de tareas, pregunta 
directa, la corrección de trabajos en grupo e individuales así como las demostraciones 
y las menos frecuentes son exámenes escritos extensos y exámenes formales orales. 
El estudiante considera la evaluación justa en tanto el docente pregunta lo que enseñó, 
realiza correcciones, propone estrategias para la recuperación y explica el porqué de 
una mala calificación (Fontecha, et al., 2012, p. 122).  
 
Ha de considerarse la realización de tareas no solo como actividades que fundamentan 
la construcción metodológica dentro del aula sino que estas son a su vez prácticas 
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evaluativas. Se requiere diferenciar las tareas respecto de los contenidos de las áreas, 
en el caso de leguaje los ejercicios de lectoescritura potencian las habilidades y 
competencias de comprensión, análisis y argumentación (Fontecha, et al., 2012, 
p.111).  
 
En cuanto las prácticas de evaluación de aula y el desempeño medido en las pruebas 
se concluye que los estudiantes que obtuvieron desempeños altos perciben mayor 
coherencia en la evaluación evidenciándose relación entre lo que el docente enseña y 
evalúa en el aula. 
 
Adicionalmente, cabe resaltar que el estudio  realiza reflexiones con relación al 
problema de la evaluación y las pruebas estandarizadas, en las cuales plantea que la 
evaluación estandarizada en Colombia es considerada una actividad técnica, dada su 
orientación, que sirve para indagar la efectividad y eficacia del sistema. Por lo tanto, se 
hace necesario pensar la evaluación como “práctica educativa”, lo que implica 
entenderla como una actividad intencional guiada por valores y conocimientos  que 
orientan las acciones, decisiones y preferencias de los sujetos en contextos 
determinados (Fontecha, et al., 2012, p. 116).  
 
2.1.4. Relación Entre Evaluación Interna en Lengua Castellana y Políticas de 
Evaluación. En esta categoría se ubican las investigaciones que dan cuenta de las 
relaciones existentes entre la evaluación interna en el área de lenguaje y las políticas 
educativas en evaluación establecidas en nuestro país. Al respecto el artículo titulado: 
“La evaluación oficial del área de lenguaje”, (2010) de los teóricos Guillermo 
Bustamante Zamudio y Fabio Jurado Valencia el cual corresponde a una revisión de la 
parte inicial del segundo avance de investigación entregado a la Universidad 
Pedagógica Nacional, (1993), analiza someramente algunos antecedentes de la 
construcción de la prueba para 5°, y sienta algunas posiciones respecto a la evaluación 
en lenguaje. 
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Uno de los autores del presente artículo trabajó en el equipo conformado para elaborar 
los mencionados instrumentos, específicamente el del área de lenguaje para 5° grado. 
Esta elaboración requirió construir un marco teórico interdisciplinario para hacer una 
propuesta alternativa a los instrumentos ya existentes, pues al analizarlos se encontró 
su debilidad en el contexto de una propuesta de calidad de la educación. 
 
En palabras de los autores: 
 
Algunos resultados del trabajo, que empezó con 3° y 5° de primaria, y que 
ya se extendió a 9°. Son públicos, no así el proceso, ni, particularmente, 
la conceptualización implicada. En consecuencia, estamos desarrollando 
una investigación ("Hacia el mejoramiento de la calidad educativa: forma 
alternativa de evaluación en el área de lenguaje") que no sólo pretende 
reconstruir la elaboración de la prueba de 5°, sino también profundizar en 
el análisis de aspectos que en esa ocasión se despacharon de manera 
rápida —debido al plazo existente para elaborar el instrumento— o que 
no se tocaron. Así mismo, pretendemos contribuir a la apertura de un 
espacio para investigar, tanto la prueba realizada, como el asunto del 
mejoramiento de la calidad de la educación Colombia (Bustamante & 
Jurado, 2010, p. 95). 
 
Como hallazgos importantes los autores señalan “en consecuencia con estas ideas, 
durante el trabajo inicial, el grupo planteó taxativamente que debería propenderse por 
pruebas con características tales que no fuera posible hacer selecciones de "buenos" o 
"malos" niños, sino que permitieran expresar la proporción en la que la educación 
colombiana había sido capaz de llevar a los niños a los logros esperados. 
Desafortunadamente, la forma como se ha entendido que los resultados de esta 
evaluación eran "públicos" ha sido otra; aun así, el país puede exigir que lo público sea 
el proceso, los resultados, las medidas que se tomen y las investigaciones que se 
hagan (Bustamante, & Jurado, 2010. p. 105).  
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En ese sentido también se justificó la idea de posibilitar futuras investigaciones que 
asumieran desde otras miradas los resultados numéricos emanados por el Instituto 
Colombiano para la Evaluación de la Educación, se pretende una mirada crítica de 
dicha información que genere cuestionamientos profundos con relación a los 
instrumentos, criterios, etc., del porque se evalúa y él para que se evalúa en lenguaje. 
Es decir, cuál es la pretensión última de las pruebas ¿Si fortalecer el sistema educativo 
Colombiano? y por ende la calidad educativa o ¿rotular y determinar quién es bueno y 
quién es malo?. 
 
Otra investigación dentro de este eje temático es la realizada por González y Pinto, 
(2008) titulada “Política y realidad: un análisis sobre la evaluación interna en lengua 
castellana”. Este estudio se ocupa de la evaluación interna en el área de Lengua 
Castellana como proceso mediado por las políticas del Ministerio de Educación 
Nacional. Surge de la necesidad de establecer la relación entre la intencionalidad 
expresada en las normas y su efectiva incidencia en las prácticas de aula.  
 
El estudio se llevó a cabo en la Institución Educativa Distrital OEA, sigue un método 
cualitativo de carácter etnográfico, con el propósito de conocer el grado de apropiación 
logrado por los docentes sobre las políticas educativas referentes a la evaluación y su 
incidencia en las prácticas de aula; analizar las políticas educativas sobre la evaluación 
en Lengua Castellana; observar los modos de evaluación en el aula, las estrategias 
utilizadas y los contenidos evaluados, y determinar la interpretación de los docentes 
respecto a las políticas de evaluación en el aula de Lengua Castellana. Es decir, 
establecer la relación que existe entre política y realidad a partir de la evaluación 
interna. 
 
La investigación concluye que las políticas de evaluación se conciben como una 
obligación del Estado para garantizar la calidad la educación. No obstante, el análisis 
de las prácticas de evaluación interna y la manera como los docentes se apropian de 
las políticas señalan que se requiere un constante estudio, análisis y comparación entre 
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la imposición de la norma, su comprensión y su implementación, ya que los resultados 
muestran la gran distancia existente entre la política y la realidad. 
 
Además, el estudio permite concluir que pese a los cambios operados en las políticas, 
en el aula predominan las formas de evaluación tradicional. En cuanto a la lectura la 
evaluación se sitúa por lo general en el nivel literal y con relación a la escritura se 
privilegian los aspectos gráficos, insistiendo en que las grafías sean legibles. Esto 
evidencia que las concepciones de los docentes están alejadas de los planteamientos 
teóricos que subyacen a las normas. 
 
En palabras de las autoras:   
 
Es necesario señalar que la evaluación en Lengua Castellana se 
constituye como una herramienta que permite medir el nivel sobre cuanto 
saben los estudiantes por medio de la memorización, el cuaderno y las 
evaluaciones escritas, entre otras, sin lograr la consolidación de un 
proceso evaluativo que responda a una propuesta de calidad en el aula. 
En síntesis: las políticas de evaluación y las prácticas efectivas en torno a 
la evaluación interna son dos vías que no logran aún la integración 
necesaria (González, & Pinto, 2008, p. 51). 
 
El artículo titulado “las políticas curriculares en el área de lenguaje y la evaluación de la 
escritura en el marco de un concurso” de Castrillón, Uribe y Caro, (2011),contrasta los 
resultados del proyecto de investigación, “Análisis de una muestra representativa de los 
relatos presentados al Concurso Nacional de Cuento Gabriel García Márquez 2007”, 
con tres referentes importantes: La Revolución Educativa, los Lineamientos y 
Estándares del área de Lenguaje, y la evaluación masiva por competencias (pruebas 
SABER). Este ejercicio permite comprobar la distancia que existe entre lo deseable y el 
desempeño real de los estudiantes en la producción de textos escritos. El estudio se 
estructuro desde un enfoque mixto. 
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El contraste del análisis de resultados con las políticas educativas (Revolución 
Educativa) y la evaluación por competencias, permite evidenciar que a partir del plan 
sectorial 2006 – 2010: revolución educativa, en el cual se formula como tema 
fundamental “la calidad de la educación” se promueve la evaluación permanente del 
sistema mediante pruebas nacionales e internacionales, con el propósito de generar 
acciones que garanticen que los estudiantes sean competentes a nivel laboral y 
académico. Por ende, el desempeño de los estudiantes en este tipo de pruebas 
constituye uno de los indicadores más importantes del estado de la calidad de la 
educación, dado que miden el nivel de desarrollo durante el paso por el sistema 
educativo en cuanto a competencias básicas, ciudadanas y laborales (Ministerio  de 
Educación Nacional, 2008, citado por Castrillón, Uribe & Caro, 2011). Dentro de las 
competencias básicas tenemos la comprensión lectora y la producción escrita, tal como 
se define en los marcos conceptuales de la prueba saber. 
 
Como resultados de la investigación los autores mencionan que la muestra estudiada 
hace suponer que las metas trazadas en el marco de la revolución educativa se están 
cumpliendo en cuanto a lo relacionado con la oralidad, mientras que se evidencian 
problemas con la producción de textos escritos. Esto puede explicarse por el hecho que 
la evaluación por competencias se ha centrado en la comprensión lectora y ha dejado 
rezagada la escritura, la cual hasta hace poco el Ministerio  de Educación Nacional se 
ha propuesto evaluar de modo sistemático (Castrillón, Uribe y Caro, 2011. p. 11). 
 
Con relación al contraste entre el análisis de los textos evaluado en dicha investigación 
y los lineamientos curriculares, los cuales se estructuran en tres niveles: intratextual 
(semántico y sintáctico), intertextual (relacional) y extratextual (pragmático). Los 
autores exponen que existen fortalezas en el proceso intratextual en cuanto a lo 
superestructural y lexical, lo que fundamenta la conclusión a la que llegan en dicha 
investigación; prima lo superestructural sobre lo textual, la coherencia sobre la 
cohesión, es decir, la intensión narrativa sobre lo textual.  
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En cuanto al nivel  intertextual las fortalezas son notables, lo que afianza la enseñanza 
de la literatura. No obstante, se hace necesario el fortalecimiento de los procesos a 
nivel extratextual, lo cual implica no solo la consolidación del proceso escritural, sino 
también la revisión al tipo de lecturas que circulan en la escuela.  
 
Con relación al contraste entre el análisis de los textos evaluados y los estándares 
básicos de competencias en lenguaje, los cuales se agrupan en cinco categorías que 
son: producción textual, compresión e interpretación textual, literatura, medios de 
comunicación y otros sistemas simbólicos, y ética de la comunicación. Los autores 
exponen que más del 90% de los textos evaluados de las diferentes categorías 
establecidas en el concurso dan cuenta de una intensión narrativa en la producción 
textual, lo cual es congruente con los subprocesos planteados en los estándares con 
relación a la producción de textos. Además, el estudio permite identificar que los 
alumnos no presentan dificultades en los primeros 4 subprocesos que corresponden a 
la definición de la temática; búsqueda, selección y almacenamiento de la información, y 
producción de la primera versión del texto. No obstante, presentan grandes dificultades 
en los subprocesos 5 y 6 que corresponden a la revisión crítica y corrección de los 
escritos, es decir, al momento de reescribir el texto a partir de unas correcciones 
formuladas.  
 
“La evaluación masiva en lenguaje se fundamenta en los niveles crecientes de 
comprensión lectora, no en procesos de producción escrita. Esto se debe a que la 
escritura es más difícil de evaluar que la lectura” (Castrillon, Uribe, & Caro, 2011, p. 
16).  
 
El análisis de los resultados de las pruebas de evaluación por competencias en relación 
con el lenguaje evidencia una situación crítica en las aulas, por tanto, se hace 
necesario que los docentes se apropien de los conceptos vertidos en los documentos 
de política curricular y de las nuevas teorías de enseñanza aprendizaje de la lengua 
materna, como sustento a las actuales realidades educativas (Castrillon, Uribe, & Caro, 
2011, p. 18).  
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La conclusión más relevante de esta investigación es que a pesar de la importancia 
que se le da al tema en todos los ámbitos de la educación y la presencia cotidiana de la 
lectura y escritura en la escuela, lo que respecta a la escritura no va de la mano con 
estrategias  claras, dado que en la práctica se hace énfasis en el producto final, es 
decir en el texto escrito, y no  proceso de escritura (Castrillon, Uribe, & Caro, 2011, p. 
18).  
 
Finalmente, la revisión bibliográfica realizada permite evidenciar que son diversas las 
concepciones de los docentes sobre evaluación, prevaleciendo el hecho que se 
concibe como un dispositivo de valoración, de calificación, otorgándosele un carácter 
obligatorio y sumativo, y  no como un instrumento para la mejora y desarrollo del 
proceso de enseñanza - aprendizaje. No obstante, diversas investigaciones recalcan 
que dichas concepciones inciden en las prácticas de aula, lo que se evidencia con la 
prevalencia de pautas evaluativas tradicionales.  
 
En concordancia con las políticas evaluativas en el marco de la “calidad educativa”, se 
promueven las pruebas estandarizadas, por lo tanto el desempeño de los estudiantes 
en dichas pruebas constituye uno de  los indicadores más importantes del estado de la 
calidad de la educación. En cuanto a las competencias básicas del área de lenguaje 
evaluadas en este tipo de  pruebas encontramos la comprensión lectora y la producción 
escrita. Siendo esta última rezagada debido a la dificultad que presenta al momento de 
evaluar. De ahí el hecho que la evaluación masiva en lenguaje se fundamente en la 
comprensión lectora. 
 
En la premura de lograr mejores resultados y por ende, responder a lo planteado por 
las políticas educativas, los docentes tienden a implementar prácticas evaluativas que 
tienen como sustento preguntas elaboradas y tipo prueba “Saber”. Pretender esa 
evaluación en la escuela emana una mirada muy restringida de las funciones reales del 
lenguaje. No obstante, la evaluación como practica está totalmente desvinculada del 
proceso enseñanza-aprendizaje, dado que muchas acciones pedagógicas se han 
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estructurado en función de los contenidos evaluados en pruebas externas (Schuck, 
2012, p. 102).  
 
Debido a la imagen inexacta, deformada o simplemente inexistente sobre del carácter 
pedagógico y formativo de la evaluación en el área de lenguaje, se hace necesario 
actualizar la evaluación en esta área, haciendo uso de técnicas e instrumentos que 
propicien situaciones comunicativas empleadas en el proceso de enseñanza 
aprendizaje. Con el ánimo que el estudiante se apropie de herramientas que le 
permitan comunicarse amplia y acertadamente en el ámbito social, académico, laboral, 
cultural, etc. 
  
Lo anterior valida la importancia de la investigación en el campo de la evaluación 
educativa, propiamente en el área de Humanidades Lengua Castellana como factor 
fundamental para la transformación de las prácticas pedagógicas y evaluativas del 
área. De igual forma, ratifica la necesidad de desarrollar investigaciones que den 
cuenta de la incidencia de las pruebas estandarizadas en las prácticas evaluativas de 
los docentes en el área de Lenguaje, ya que es un campo poco explorado, según lo 
reportado en los trabajos de investigación analizados. 
 
2.2 MARCO TEÓRICO 
 
2.2.1 Evaluación Educativa 
 
2.2.1.1 Evolución Histórica de la Evaluación en el Contexto Educativo. Históricamente 
ha prevalecido una racionalidad instrumental en el campo de la evaluación educativa. 
La evaluación es entendida como una actividad para medir el aprendizaje y traducirlo a 
una nota, su sentido es principalmente calificar y certificar los aprendizajes que se 
espera que los estudiantes posean y reproduzcan. 
 
Esta mirada de la evaluación de corte tradicional que ha venido asumiendo el 
educador, tiene sus orígenes en las primeras décadas del siglo XIX y coincide con el 
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proceso de industrialización que se produjo en los Estados Unidos en 1881, que 
condujo a las instituciones escolares a adaptarse a los requerimientos del aparato 
productivo. Su génesis por tanto se enmarca dentro de una visión funcionalista y una 
concepción conductual del hombre  (Carreño, 2008, p. 333). 
 
Una contribución significativa a este campo fue la realizada por Fayol, (1916) al 
publicar su obra “Administración General e Industrial” estableció los principios básicos 
de la administración donde se incluía la evaluación junto con la planificación y 
ejecución. Estos principios fueron incorporados a los centros educativos como 
directrices para abordar las tareas pedagógico – didácticas (Carreño, 2008, p. 334). Así 
el control empresarial y la evaluación  escolar evolucionaron paralelamente en los 
momentos de su iniciación y primer desarrollo. Y, como es fácil deducir sus 
consecuencias llegan hasta nuestros días. 
 
Otro elemento decisivo en la aparición de la evaluación y su aplicación al campo 
educativo fue la utilización masiva de los test psicológicos en 1930 que ofrecieron a los 
docentes el instrumento para cuantificar científicamente el rendimiento de los alumnos 
lo que produjo consecuencialmente la incorporación de la estadística como método 
evaluativo a otros componentes del sistema educativo (Carreño, 2008, p. 334) y es así 
como surge la evaluación educativa en un contexto eminentemente cuantitativo. 
 
Guba y Lincoln en Fourth Generation of Evaluation, (1989), se refirieron a esta 
evaluación como a la primera generación, que puede legítimamente ser denominada 
como la “generación de la medida” (citado por Vidal y Aja Fernández, 1999). La 
evaluación y la medición eran equivalentes en aquellos momentos e incluso el termino 
evaluación era poco frecuente. El papel del evaluador era técnico, como proveedor de 
instrumentos de medición (Vidal & Aja, 1999, p. 538). Según algunos autores esta 
primera generación permanece todavía viva, pues todavía existen textos y 
publicaciones que utilizan de manera indisoluble evaluación y medida (Gronlund, 1985, 
citado por Escudero, 2013. p. 14). 
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Los años sesenta traerán nuevos aires a la evaluación educativa, entre otras cosas 
porque se empezó a prestar interés a los postulados  de Tyler, (1950) considerado 
como el verdadero padre de la evaluación sistemática por ser el primero en introducir 
en el contexto escolar el concepto de “evaluación educacional”, la cual consiste 
básicamente en comparar los resultados de la enseñanza con unos objetivos 
planteados (Díaz, 2005, p. 20). 
 
Entre 1932 y 1940, Tyler realizó un estudio que le ocupó ocho años, y que después 
publicó con el título “Eight-Year Study of Secondary Education para la Progressive 
Education Association”, donde planteó la necesidad de una evaluación científica que 
sirviera para perfeccionar la calidad de la educación (Vidal, & Aja, 1999, p. 538). La 
obra de síntesis la publica unos años después Tyler, (1950), exponiendo de manera 
clara su idea de “curriculum”, e integrando en él su método sistemático de evaluación 
educativa, como el proceso surgido para determinar en qué medida han sido 
alcanzados los objetivos previamente establecidos relacionadas con la eficacia de los 
programas y el valor intrínseco de la evaluación para la mejora de la educación. 
 
Para Tyler, (1950) la referencia central en la evaluación eran los objetivos 
preestablecidos, que debían ser cuidadosamente definidos en términos 
de conducta. El objetivo del proceso evaluativo era determinar el cambio 
ocurrido en los alumnos, pero su función es más amplia que el hacer 
explícito este cambio a los propios alumnos, padres y profesores: servía 
como un medio para informar sobre la eficacia del programa educacional 
y también para el perfeccionamiento continúo del docente (Vidal, & Aja 
Fernández, 1999, p. 539). 
 
Esta evaluación ya no es una simple medición, porque supone un juicio de valor sobre 
la información recogida. Se alude, aunque sin desarrollar, a la toma de decisiones 
sobre los aciertos o fracasos de la programación, en función de los resultados de los 
alumnos, algo que retomarán otros importantes evaluadores como Cronbach y 
Sufflebeam unos años después (Escudero, 2003, p. 15). 
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A finales de la década de los sesenta se hace la crítica al modelo tradicional de 
evaluación, y en la siguiente década, surgen nuevas formas de evaluar en el sistema 
educativo. “Las reflexiones expresadas por evaluadores connotados como Atkin, 
(1963), Cronbach, (1963), Scriven, (1967), Stake, (1967), Parlett y Hamilton, (1972) y 
Stenhouse, (1975), señalaban que el modelo de objetivos limitaba la reforma curricular 
y trivializaba la naturaleza del aprendizaje” (Ocaranza, 2006).  
   
Dentro de las aportaciones que tuvieron una influencia decisiva se destacan el ensayo 
de Cronbach titulado “Course improvement through evaluation”, (1963) sobre el 
concepto, funciones y metodología de la evaluación donde señala que la evaluación 
debía enfocar su actividad entorno a la toma de decisiones derivada de la propia 
evaluación, y el ensayo de Scriven “The methodology of evaluation” (1967), donde se 
destaca que la evaluación puede tomar dos funciones distintas, la formativa y la 
sumativa, en este mismo documento Scriven señala la necesidad de incluir en el 
proceso evaluativo tanto la evaluación de los objetivos como la determinación del grado 
en que estos son alcanzados (Vidal, & Aja, 1999, p. 540). 
 
Los trabajos de estos dos autores sentaron las bases de la evaluación en su acepción 
moderna y el inicio de lo que Guba y Lincoln, denominaron la “tercera generación 
evaluativa”, caracterizada por un periodo de proliferación de modelos que trataban de 
sistematizar la acción evaluadora. Los modelos que siguieron la línea propuesta por 
Conbrach centraron sus esfuerzos en asociar el proceso evaluativo a la toma de 
decisiones, idea que prevalece en la evaluación moderna. Entre estos se destacan 
CIPP, (siglas de los cuatro momentos de actuación de la evaluación que definen este 
modelo: Contexto, Input, Proceso y Producto), creado por Stufflebeam y  Guba. El 
modelo CSE (California State Evaluation), elaborado en la universidad de California por 
Alkin, y el Unidad, Tratamientos, Operaciones de Cronbach (Vidal & Aja, 1999, p. 541). 
 
Finalmente, dentro del paradigma racional-cuantitativo cabe citar  el modelo de Análisis 
de Sistema, un modelo coherente con la teoría de sistemas, el cual plantea cuatro 
imperativos funcionales: adaptación, consecución de objetivos, integración y 
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mantenimiento de pautas. De igual forma, cabe hacer énfasis que a mediados de los 
años 70, aparecieron las llamadas alternativas cualitativas, que centraron el esfuerzo 
de la evaluación en los procesos educativos y en cómo son percibidos por la audiencia. 
Dichos modelos se pueden dividir en dos grandes grupos: cultural-interpretativos y 
sociocríticos (Vidal & Aja, 1999, p. 542). 
 
Dentro de los modelos cultural-interpretativos se destacan los planteados por Scriven y  
Eisner, (s.f). Scriven, (s.f) planteó el modelo “orientado al consumidor”, en el  que el 
evaluador, libre de la referencia obligada de los objetivos, opera sobre las necesidades 
del propio consumidor. La evaluación en este modelo es considerada más un servicio 
al cliente consumidor que dependiente de las instituciones burocráticas. Por su parte 
Eisner, (s.f) bajo una concepción artística de la enseñanza, plantea el modelo conocido 
como “crítica artística”, donde el “evaluador es un experto en educación que interpreta 
aquello que observa tal y como sucede en un medio cultural saturado de significados” 
(Vidal & Aja,  1999, p. 543). 
 
Por otra parte, dentro de los modelos cualitativos sociocríticos encontramos en primer 
lugar el modelo de la evaluación iluminativa planteado por Parlett y Hamilton, (1977), 
que se fundamenta en dos ejes conceptuales: sistema de instrucción y ambiente o 
entorno de aprendizaje. Se caracteriza por que plantea como acciones fundamentales 
“comprender a fondo el contexto y sus interrelaciones, analizar las implicaciones y 
explicar las perspectivas subjetivas”, por tal razón la tarea del evaluador es organizar 
opiniones, recopilar datos, sugerencias y alternativas, promover el contraste de opinión 
y facilitar las iniciativas de análisis y cambio (Vidal & Aja, 1999, p. 543). 
 
En segundo lugar se encuentra el modelo de evaluación Respondente de  Stake, 
(1975). “El propósito principal del modelo es responder a los problemas que se 
confrontan en el aula, es decir las cuestiones reales que afectan a los alumnos y al 
profesorado cuando desarrollan un programa educativo determinado”. (Vidal & Aja, 
1999, p. 544). Descubriendo y ofreciendo un retrato completo y holístico de los 
procesos de enseñanza-aprendizaje. 
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Stenhouse, (1976) y, más adelante Macdonal y Elliot, (1982) desarrollan el enfoque de 
evaluación democrática. Este enfoque enfatiza en el rol del docente como evaluador- 
orientador que se ocupa de analizar y valorar el progreso del estudiante, a través del 
uso de las formas de participación de la evaluación como manera para transformar y 
modificar la práctica educativa. 
 
Cabe resaltar que durante las décadas de 1970 y 1980 se dio se dio la etapa de la 
profesionalización, en la cual se consolido la evaluación como un ámbito específico de 
investigación, la investigación evaluativa. Esta época se caracterizó por ser un período 
de eclosión de los modelos, en el que éstos se consideraban una guía sistemática de la 
evaluación educativa. La evaluación centrada en objetivos fue evolucionando hacia la 
orientada a la toma de decisiones (Vidal & Aja, 1999, p. 544). 
 
Posteriormente, en 1989 se desarrolla el enfoque de la evaluación negociada 
propuesto por Guba y Lincoln, (1989) quienes propenden por un modelo basado en el 
consenso entre los distintos agentes, que actúan el proceso de evaluación, a través de 
ciclos dinámicos de confrontación de ideas para tomar decisiones. A partir de este 
momento tuvo lugar a lo que se denominó “cuarta generación a la que Guba y Lincon, 
(1989)  caracterizaron objetivando el proceso evaluativo con las siguientes cualidades: 
sociopolítico, conjunto de colaboración, de enseñanza-aprendizaje, continuo, recursivo, 
divergente, emergente, con resultados impredecibles  y creador de realidad”, además 
de proceso generador de cultura evaluativa” (Vidal & Aja, 1999, p. 545).  
 
En conclusión, la evolución que ha experimentado la evaluación, presenta etapas bien 
diferenciadas que se reflejan en el desempeño del docente en su rol como evaluador. 
Los nuevos enfoques evaluativos traen consigo la configuración de nuevos sistemas de 
evaluación condensados en diversas políticas educativas, y por ende en decretos que 
regulan los instrumentos, los contenidos y la metodología de la evaluación escolar. 
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En este sentido, el contexto colombiano no fue ajeno a la evolución histórica de la 
evaluación educativa, pues algunos enfoques se instauraron en el sistema de 
evaluación en aras de mejorar la calidad de la educación.  
 
Hacia la década de los sesenta en Colombia comenzó la visión educativa denominada 
la tecnología educativa, que trajo como consecuencia el cambio de la evaluación por 
contenidos, propia de la primera mitad del siglo XX; a una evaluación por objetivos 
específicos. Las características de este nuevo paradigma evaluativo se reglamentaron 
a través del decreto 1710 de 1963, en el desarrollo educativo de la primaria (Ministerio 
de Educación Nacional, 1963) y por el decreto 080 del 22 de enero de 1974, que 
reglamentó la Educación  Media. Además, Ministerio de Educación Nacional  consideró 
indispensable implementar un proceso de reestructuración en las características de la 
evaluación educativa, en concordancia con los lineamientos de reforma de las 
instituciones de educación media en el país, planteada en el presente decreto 
(Ministerio de Educación Nacional, 1974). 
 
Dentro del desarrollo legal de la visión paradigmática de la evaluación, surge el decreto 
1419 de 1978, que propone la renovación curricular del sistema educativo colombiano; 
dicho decreto marcó de manera profunda los procesos educativos, estableciendo fines 
y características específicas del currículo y componentes curriculares en los 
programas, aspectos que posteriormente serían retomados por la Ley 115 de 1994 y 
que rigen el quehacer educativo en el momento histórico en el que nos encontramos 
(con el fin de garantizar el logro de los fines propuestos) (Ministerio de Educación 
Nacional, 1978). 
 
El decreto 1419 fue reglamentado por el Decreto 1002 de 1984; puede decirse que esta 
fue la finalización del largo proceso de experimentación curricular que se dio en el país 
desde mediados de los años 70 (Ministerio de Educación Nacional, 2002; Ministerio de 
Educación Nacional, 2002). La Educación Básica fue organizada en nueve grados: 
cinco de Básica Primaria (1º a 5º) y cuatro de Básica Secundaria (6° a 9°) y la 
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Educación Media Vocacional dos grados (10° y 11°); el objetivo del Decreto fue 
establecer el nuevo Plan de Estudios para la educación preescolar, básica (primaria y 
secundaria), y media vocacional, ya que con los anteriores decretos solo se hacía 
énfasis a la educación básica (Ministerio de Educación Nacional, 1984). 
 
Aunque la estructura curricular cambiaba, la evaluación y promoción automática de los 
alumnos se encontraba con muchas limitaciones e inconsistencias (Martines, 2002); 
por ello el sistema evaluativo y de promoción, a través de la Resolución 17486 de 1984 
da claridad al concepto de promoción: el paso de un grado o nivel a otro superior, o la 
obtención de un título, como resultado del logro de determinados objetivos de 
aprendizaje, comprobados en el proceso de evaluación. 
 
En la reforma evaluativa contemporánea, es indispensable hacer referencia a los 
aportes de la ley general de educación, conocida como ley 115 de febrero de 1994, en 
lo referente a la cultura evaluativa, afirma en su artículo 4º que: 
 
Corresponde al Estado, a la sociedad y a la familia velar por la calidad de 
la educación y promover el acceso al servicio público educativo, y es 
responsabilidad de la Nación y de las entidades territoriales, garantizar su 
cubrimiento. El Estado deberá atender en forma permanente los factores 
que favorecen la calidad y el mejoramiento de la educación; 
especialmente velará por la cualificación y formación de los educadores, 
la promoción docente, los recursos y métodos educativos, la innovación e 
investigación educativa, la orientación educativa y profesional, la 
inspección y evaluación del proceso educativo (Ministerio de Educación 
Nacional, Ley General de Educación, 1994, p 65).  
 
Cuando la Ley General de Educación en su artículo 78º, argumenta los procedimientos 
para regular el currículos, afirma que el Ministerio de Educación Nacional diseñará los 
lineamientos generales de los procesos curriculares y, en la educación formal 
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establecerá los indicadores de logros para cada grado de los niveles educativos, hecho 
que se concretiza en la Resolución 2343 de 1996, a través de la cual se precisan los 
indicadores de logros curriculares para la educación formal, en donde la naturaleza y el 
carácter serán indicios, señales, rasgos o conjunto de rasgos, datos o informaciones 
perceptibles que al ser confrontadas con lo esperado e interpretado de acuerdo con 
una fundamentación teórica pueden considerarse como evidencias significativas de 
cambios en los procesos.  
 
Es la Ley General de Educación, artículo 148, la que sostiene que los establecimientos 
educativos, de conformidad con las disposiciones vigentes y con su Proyecto Educativo 
Institucional (PEI), atendiendo los lineamientos a que se refiere el inciso primero de 
este artículo, establecerán su plan de estudios particular que determine los objetivos 
por niveles, grados y áreas, la metodología, la distribución del tiempo y los criterios de 
evaluación y administración. El artículo 80º, sostiene que el Ministerio de Educación 
Nacional, con el fin de velar por la calidad, por el cumplimiento de los fines de la 
educación y por la mejor formación moral, intelectual y física de los educandos, 
establecerá un Sistema Nacional de Evaluación de la Educación que opere en 
coordinación con el Servicio Nacional de Pruebas del Instituto Colombiano para el 
Fomento de la Educación Superior (ICFES) y con las entidades territoriales y sea base 
para el establecimiento de programas de mejoramiento del servicio público educativo. 
 
El decreto 1860, reglamentario de la ley 115, en lo pertinente al 
rendimiento escolar, sostiene en su artículo 47, que en el plan de estudios 
se debe incluir el procedimiento de evaluación de los logros del alumno, 
entendido como el conjunto de juicios sobre el avance en la adquisición 
de los conocimientos y el desarrollo de las capacidades de los 
educandos, atribuibles al proceso pedagógico. La evaluación será 
continua, integral, cualitativa y se expresará en informes descriptivos. En 
el artículo 48º sostiene que la evaluación se hace fundamentalmente por 
comparación del estado de desarrollo formativo y cognoscitivo de un 
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alumno, con relación a los indicadores de logro propuestos en el currículo 
(Ministerio de Educación Nacional, 1994, p. 34).  
 
Por otra parte, sostiene en sus artículos 54 y 55, que los procesos evaluativos en la 
Educación Básica y Media, estarán orientados por los logros que para cada grado 
establezca el Proyecto Educativo Institucional (PEI), a partir de los objetivos generales 
y específicos definidos la Ley 115 de 1994, y los lineamientos que para el efecto 
establezca periódicamente el Ministerio de Educación Nacional, teniendo en cuenta 
criterios de actualización del currículo y búsqueda de la calidad. Es importante afirmar 
que la ley 115 y su decreto reglamentario 1860, reglamentan la evaluación cualitativa 
en todas las instituciones educativas para la educación básica y media, el cual 
mantienen la promoción anticipada, cuando reglamenta la promoción controlada que se 
aplica a los grados sexto y noveno. Es importante determinar que la Ley 715 del 21 de 
diciembre de 2001 en su artículo 9°, sostiene que la evaluación debe ser permanente, 
es decir procesual, cuando afirma que: “las instituciones educativas combinarán los 
recursos para brindar una educación de calidad, la evaluación permanente, el 
mejoramiento continuo del servicio educativo y los resultados del aprendizaje, en el 
marco de su Proyecto Educativo Institucional” (Ministerio de Educación Nacional, 2001, 
p. 76). 
 
En la preocupación de adoptar un lenguaje común de carácter nacional el Decreto 230 
de 2001 adoptó las categorías universales (Martínez, & Herrera, 2002) de Excelente, 
Sobresaliente, Aceptable, Deficiente e insuficiente y al proponer un máximo de 
reprobación del el 5%; en este decreto se establecen las disposiciones encaminadas a 
garantizar el derecho para que todos aprendan, y no halla segregaciones a los 
estudiantes por medio de la perdidas de años  (Ministerio de Educación Nacional, 
2002). 
 
En abril de 2009, se radicó el decreto 1290 en este, la evaluación es el proceso 
permanente y objetivo mediante el cual el establecimiento educativo valora el 
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desempeño del estudiante, cuyos propósitos principales son suministrar información 
para valorar los avances del desarrollo por competencias y constituirse en fuente de 
información para ajustar los procesos correspondientes al desarrollo integral del 
estudiante y del Proyecto Educativo Institucional entre otros (Ministerio de Educación 
Nacional, 2009). 
 
Este decreto a diferencia de los anteriores fomenta la autonomía a nivel institucional, 
en tanto, que cada institución genera unos criterios de evaluación, una escala de 
valoración cualitativa (Superior, Alto, Básico y Bajo), las estrategias de valoración 
integral, las acciones de seguimiento, la autoevaluación de estudiantes, estrategias de 
apoyo, la periodicidad en la entrega de informes, las instancias, los mecanismos y 
procedimientos de atención de reclamaciones por parte de los padres y acudientes y 
por último la vinculación de la comunidad educativa en la construcción del Sistema  
Institucional de Evaluación y Promoción  de los Estudiantes (SIEPE) (Ministerio de 
Educación Nacional, 2009). 
 
Sin embargo, los cambios operados en el manejo y aplicación de la evaluación en 
Colombia continúan relegando el proceso evaluativo a la mecanización y/o 
adiestramiento en pruebas estandarizadas, las cuales limitan el proceso de enseñanza- 
aprendizaje hacia el sentido único de obtener buenos resultados en éstas. Además, 
algunos decretos fijaron su posición frente al proceso evaluativo con el fin último de 
promover estudiantes y ofrecer cobertura en desmedro de la evaluación formativa, 
aquella que contribuye al desarrollo del aprendizaje y las potencialidades cognoscitivas, 
procedimentales y actitudinales de los estudiantes. 
 
2.2.1.2 Concepciones Sobre Evaluación Educativa. “La evaluación es un término 
polisémico que tiene su origen en procesos sociales e históricos particulares y que no 
tiene identidad disciplinaria, dado que se emplea en diversos campos, uno de los 
cuales es el educativo” (Prieto, & Contreras, 2008, p. 246). En este contexto la 
evaluación ha pasado por diferentes concepciones, siendo en los últimos años uno de 
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los elementos didácticos de mayor evolución y a la vez una de las cuestiones que más 
preocupa a los docentes e incluso a la administración educativa (Díaz, 2005, p. 20). 
 
La evaluación educativa ha sido aplicada según modelos educativos imperantes en 
cada momento y desde la influencia de diferentes paradigmas, de ahí que ésta 
adquiera diversas concepciones (Díaz, 2005, p. 20). 
 
De acuerdo con Vidal y Aja, (1999) hasta Tyler, pasando por Rice y Thorndike, (1950) 
la evaluación se había centrado exclusivamente en formular juicios a cerca de los 
estudiantes tomados individualmente y a partir de pruebas de normas de grupo, los 
planteamientos de este autor orientaron la evaluación hacia una nueva 
conceptualización, dirigida a comprobar la consecución de objetivos, como un 
mecanismo para la mejora continua del currículum y la instrucción educacional.  
 
Dicha concepción probablemente fue producto del cuestionamiento a la eficacia del 
sistema educativo de los Estados Unidos, de igual forma concepciones como la 
Cronbach y Scriven, (1963) resultantes de las críticas al modelo de objetivos, enmarcan 
la evaluación entorno a la mejora de un programa, bajo esta misma línea de asociar el 
proceso evaluativo a la toma de decisiones, encontramos los planteamientos de 
Stufflebeam, quien llego a definir la evaluación como: “proceso de delimitar, obtener y 
promover de información útil para juzgar entre alternativas de decisión” (Vidal & Aja, 
1999, p. 541), y de Stake quien plantea la necesidad que la evaluación responda a los 
problemas y cuestiones que afectan a los alumnos y al profesor durante el desarrollo 
del programa educativo.  Siendo, probablemente, los estudios de estos dos autores los 
que mejor orientan la evaluación formativa y la concepción que ha llegado hasta la 
actualidad (Díaz, 2005, p. 23). 
 
La evaluación se entiende desde esta óptica como un recurso para proporcionar 
información que debe ser valorada, para la toma de decisiones pertinentes y oportunas 
entorno a la mejora educativa. De ahí, que la evaluación moderna asocie los procesos 
evaluativos con el mejoramiento de las actividades educativas. Según Díaz, (2005), la 
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nueva concepción sobre evaluación va más allá de la medida y pretende que la misma 
sea un instrumento de regulación del proceso de enseñanza aprendizaje y, 
consecuentemente, un instrumento de investigación del profesorado. Es decir, se 
orienta a la mejora de la enseñanza teniendo en cuenta todos los elementos que 
intervienen, lo que favorece la toma de decisiones.   
 
En esta perspectiva, Álvarez, (1993) indica “en el ámbito educativo debe entenderse la 
evaluación como actividad critica de aprendizaje, porque se asume que la evaluación 
es aprendizaje en el sentido que por ella adquirimos conocimiento” (Álvarez, 2001, p. 
12). En el proceso evaluativo el profesor  aprender para conocer y mejorar su práctica 
docente, dado que reconoce las dificultades del alumno y este a su vez aprende a partir 
de la propia evaluación y de la corrección, de la información contrastada que le ofrece 
el maestro. 
 
Por su parte,  Santos, (1999), se refiere a la evaluación como un “proceso de   diálogo, 
comprensión y mejora” (p. 6). La evaluación supone una plataforma de diálogo entre 
los evaluadores y evaluados, lo cual tiene una doble finalidad, por una parte,  generar 
comprensión del programa y, por otra, mejorar la calidad del mismo. De acuerdo a lo 
expuesto por estos autores la evaluación constituye en sí misma un acto reflexivo, ya 
que conlleva a la comunidad educativa a analizar los resultados, aciertos y desaciertos 
con vistas a mejorar el proceso educativo y reorientar las acciones encaminadas al 
logro de una verdadera calidad educativa. 
 
Por su parte Prieto y Contreras, (2008), exponen que: “de acuerdo a los 
planteamientos actuales la evaluación es un proceso complejo orientado 
a recoger evidencias respecto al aprendizaje de los estudiantes de 
manera sistemática para emitir juicios en pos de un mejoramiento tanto 
de la calidad del aprendizaje como de la enseñanza” (p. 246). 
 
Si bien es posible identificar un cambio en el sentido de la evaluación desde una 
concepción estática, centrada en un proceso técnico de verificación de resultados de 
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aprendizaje acorde con objetivos predeterminados, a la actual concepción de 
evaluación enfocada a mejorar los aprendizajes y la formación integral de los 
estudiantes, tal como lo expone el Ministerio de Educación Nacional en el decreto 
1290, por el cual se reglamenta la evaluación y promoción de los estudiantes en niveles 
de educación básica y media, donde defiende una evaluación de proceso, cualitativa y 
de retroalimentación, en contraste con la participación en pruebas externas 
estandarizadas cuyo objetivo primordial es acreditar, promover o clasificar. Permite  
evidenciar que la evaluación educativa aún no tiene un carácter netamente formativo 
para trascender lo instrumental y técnico. 
 
Dicho hecho está ampliamente relacionado con “la certificación y legitimación del 
conocimiento y convalidación de un mínimo de aprendizajes curriculares previstos” 
(Palau de Mate, 2005 citado por Prieto & Contreras, 2008, p. 247), al cual se dio paso 
con la evaluación en  el marco de las competencias.  
 
En este sentido, Tobón, (2011) expone que: “la evaluación de las competencias se 
aplica en todos los niveles educativos para diagnosticar, formar, acreditar (reconocer 
logros académicos) y certificar la actuación de las personas” (p. 7). Por lo tanto, es el 
instrumento por excelencia para saber qué tan lejos o tan cerca se está de alcanzar la 
calidad establecida con los estándares y con base a esta información formular los 
planes de mejoramiento (Ministerio de Educación Nacional, 2006, p. 9). 
 
Como afirma Sacristán y Pérez, (s.f) en el texto comprender para transformar la 
enseñanza “las concepciones de la evaluación tiene que ver con las funciones que 
cumple la institución educativa en la sociedad y en el mercado de trabajo” (p. 4). 
Partiendo del enfoque economicista en el cual se sustenta actualmente la educación  y 
por tanto se requiere de altos estándares educativos para que la economía sea más 
productiva y competitiva en el mercado mundial globalizado (Gómez, 2004, p. 75), se 
explica el hecho que se hable de calidad de la educación como un elemento esencial 
del desarrollo de los países (Ministerio de Educación Nacional, 2006, p. 8) y por ende 
las políticas educativas estén encaminadas a fijar metas de calidad entorno al 
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rendimiento de los estudiantes en  pruebas estandarizadas y dichos  resultados sean 
usados como indicadores de la “calidad” de la enseñanza que se imparte en las 
instituciones educativas y de los maestros. 
En este contexto la evaluación educativa es selectiva, cuantitativa y sumativa, 
valorando el resultado final y no el proceso, por ende se constituye en un instrumento 
para la comprobación de los resultados del aprendizaje, limitándose a promover, 
acreditar o certificar unas competencias básicas que todo estudiante debe logar al 
finalizar determinado ciclo escolar.  
 
La evaluación entendida de esta manera pierde su carácter formativo y pedagógico. 
Por tal razón, como afirma (Schuck, 2012, p. 108), se hace urgente y necesario 
cambiar la concepción actual sobre evaluación, que orienta las prácticas evaluativas de 
los docentes, las cuales se han estructurado en función de contenidos evaluados en las 
pruebas estandarizadas. Por ello, “se debe dar mayor importancia a la evaluación 
formativa en el aula, por cuanto esta permite al docente y a la institución educativa 
conocer cómo ha sido el desarrollo de cada uno de sus estudiantes, hacer diagnósticos 
y generar soluciones oportunas” (Gómez, 2004, p. 79). 
 
De acuerdo con Córdoba, (s.f.) la evaluación formativa conlleva  a: 
 
Una acción permanente y continua de valoración y reflexión sobre el 
desarrollo y evolución del aprendizaje y formación de los estudiantes. 
Permite al docente reconocer lo que sus estudiantes hacen y cómo lo 
hacen a partir de las evidencias que dejan de sus actuaciones 
académicas luego de realizar una actividad evaluativa, para valorarlas y a 
la vez proponer alternativas de cambio y mejoramiento que contribuyan a 
la formación de los estudiantes (p. 7). 
 
Por su parte Perrenoud, (2008) nos dice “es formativa toda aquella evaluación que 
ayude al alumno a aprender y desarrollarse” (p. 135). Sin embargo, la verdadera 
evaluación formativa  está unida a una intervención diferenciada y adquiere sentido en 
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el marco de una estrategia pedagógica de lucha contra el fracaso y las desigualdades. 
Esto implica desarrollar alternativas para una nueva manera de evaluar en el marco de 
una pedagogía diferenciada. 
 
Lo anterior nos permite distinguir dos perspectivas sobre el significado de la evaluación 
educativa. La primera es aquella que implica realizar mediciones con las que se 
pretende determinar que tanto  han aprendido los estudiantes, atendiendo a un aspecto 
cuantitativo, tal como se evidencia en las pruebas externas y la segunda la cual implica 
comprender y mejorar tanto la calidad del aprendizaje como de la enseñanza, tal como 
se evidencia en la conceptualización hecha por diversos autores en cuanto al objetivo 
de la evaluación interna como elemento esencial de la formación educativa.  
 
Por tal razón, es de gran importancia que independientemente de que se apliquen o no 
exámenes estandarizados la evaluación en el aula no pierda su carácter formativo y 
pedagógico y para ello, los docentes deben asumir una posición crítica y reflexiva 
frente al papel de la evaluación en los procesos educativos y concretamente, en la 
evaluación de los estudiantes. Dado que, dichas concepciones marcan o estructuran 
sus prácticas evaluativas  y estas a su vez influyen de manera directa en las prácticas 
de estudio (formas particulares de estudiar) que emplean los alumnos y en la forma en 
que estos asumen la evaluación misma (Córdoba, s.f, p. 1). 
 
2.2.1.3 Tipos de Evaluación. Son diversos los criterios que se utilizan para la 
clasificación de la evaluación de los aprendizajes de los estudiantes, para el presente 
trabajo se abordan los tipos de evaluación de acuerdo a la función, finalidad o 
intencionalidad de la misma y los agentes y sujetos evaluadores.  
 
Si la evaluación es entendida como un proceso que genera información que puede ser 
utilizada para retroalimentar la práctica (William & Black, 1998, citado por Hein & Taut, 
2010, p. 162), tiene como finalidad conocer el estado cognoscitivo y actitudinal del niño  
y de igual forma lo guía, encauza y ayuda en el proceso de enseñanza (Cerda, 2000, p. 
81). Cabe hacer énfasis en dos tipos evaluación: diagnóstica y formativa. 
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La evaluación diagnóstica, también denominada evaluación inicial, es 
realizada al principio de un nivel de formación y cumple las funciones de: 
identificar las destrezas alcanzadas indispensables para promover nuevos 
aprendizajes, permitir a los estudiantes poner en práctica sus 
conocimientos, determinar los factores que inciden en las dificultades 
frecuentes en el aprendizaje y prever el progreso y el tipo de 
orientaciones que los estudiantes requieren (González, & Ríos, 2010, p. 
120).  
 
En cuanto a la evaluación formativa, tiene como objetivo guiar al 
estudiante en el reconocimiento de sus dificultades y fortalezas 
(C.E.C.R.L, 2005), con el fin de identificar estrategias de autocorrección y 
mejoramiento…Se realiza durante el desarrollo del proceso de enseñanza 
aprendizaje, con la intensión de localizar las deficiencias cuando aún se 
está en posibilidad de remediarlas (González & Ríos, 2010, págs. 120-
121). Permite la retroalimentación de la práctica y la toma decisiones 
racional y beneficiosa para el nuevo proceso de aprendizaje (Santos, 
1999, p. 15).  
 
Por el contrario si la evaluación se vincula con determinados propósitos que se 
relacionan con el acto de medir y comprobar lo que los estudiantes han aprendido, 
hablamos de una evaluación sumativa. 
 
La evaluación sumativa se desarrolla con el objetivo de medir que es lo 
que los estudiantes han aprendido al final de una unidad, para promover a 
los estudiantes de un curso y para asegurarse que estos hayan cumplido 
con los requisitos mínimos para merecer una determinada certificación 
(Hein, & Taut, 2010, p. 162). Se ocupa de resultados, y no de encontrar 
fallas y ni su motivo; se centra en los objetivos que han de lograrse al 
culminar un periodo escolar (González, & Ríos, 2010, p. 120).  
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Por otra parte, la evaluación de acuerdo a los agentes y sujetos evaluadores puede ser 
externa o interna. La evaluación externa se da cuando agentes no integrantes de un 
centro  escolar o de un programa evalúan su funcionamiento. Suele ser el caso de la 
"evaluación de expertos". La evaluación interna es aquella que es llevada a cabo y 
promovida por los propios integrantes de un centro o un programa educativo, sin la 
concurrencia de evaluadores externos. Esta ofrece diversas alternativas de realización 
según las personas que se involucren en el proceso, se puede hablar de una 
autoevaluación, heteroevaluación y coevaluación. 
 
En la Autoevaluación “los evaluadores evalúan su propio trabajo. Las 
responsabilidades del evaluado y el evaluador (alumno-docente) coinciden en la misma 
persona” (Casanova, 1992, citado Turpo, 2011). Según Flórez, (1999), “es la 
conciencia reflexiva sobre lo que se sabe, se piensa o se hace, con el objetivo de 
analizar en qué se está, cómo se está, cómo van las actividades y cómo se podría 
continuar adelante” (González & Ríos, 2010, p. 121).  
 
González y Ríos, (2010) considera que “la autoevaluación debe promover 
en el estudiante confianza, control, autoestima y autonomía para crear en 
él mayores niveles de responsabilidad en la toma de decisiones sobre su 
propio proceso educativo, de manera que lo evalúe y haga propuestas 
para su mejoramiento” (p. 121). 
 
Con relación a la heteroevaluación “consiste en la evaluación que realiza una persona 
sobre otra: su trabajo, su actuación, su rendimiento” (Ministerio de Educación de 
Guatemala - MINEDUC, 2010, p. 28).  Los evaluados y los evaluadores no son los 
mismos, por lo general el profesor es quien evalúa a sus alumnos o la institución evalúa 
en concreto, algunos aprendizajes (Castillo & Cabrerizo, 2003 citado por Turpo, 2011, 
p. 219).  
 
En lo que se refiere a coevaluación, la responsabilidad por la valoración del aprendizaje 
es compartida; en la misma, participan más de una persona. Este concepto supone 
66 
 
diversas maneras de llevar a cabo, por ejemplo: un alumno evalúa a otro y viceversa, el 
docente evalúa a un alumno y ese alumno evalúa al docente, Un grupo de compañeros 
evalúa a un compañero en particular y ese alumno al grupo (Ministerio de Educación de 
Guatemala - MINEDUC, 2010).  
 
2.2.1.4 Principios Generales de la Evaluación. Santos, (2010) en el texto: “La 
Evaluación Como Aprendizaje: Una Flecha en la Diana”, señala doce principios 
generales que facilitan la comprensión del proceso de evaluación: 
 
Primer principio. La evaluación es un fenómeno moral, no meramente 
técnico. La evaluación además de ser un proceso técnico es un fenómeno 
moral porque tiene repercusiones importantes para las personas, las 
instituciones y la sociedad (p. 11)  
 
Segundo principio. La evaluación ha de ser un proceso y no un acto 
aislado. La evaluación debe ser un proceso que acompaña el aprendizaje, 
ha de estar contextualizada y tener en cuenta las condiciones en las que 
se produce la formación (p. 12). 
 
Tercer principio. Es preciso que la evaluación sea un proceso 
participativo. Si los evaluadores han participado en el diseño del proceso 
será más fácil que lo lleven a la práctica de forma rigurosa y entusiasta. 
Además, entre mayor participación tengan los evaluandos en el proceso 
de evaluación, más potencialidades formativas tendrá ésta (p. 12).  
 
Cuarto principio: La evaluación tiene un componente corroborador y otro 
atributivo. La evaluación trata de comprobar el aprendizaje realizado, pero 
también suele explicar por qué no se ha producido. Esta explicación suele 
atribuirle la causa de la ausencia del aprendizaje en exclusiva al 
evaluado. Sin embargo, no todo lo que ha dejado de aprender el evaluado 
es responsabilidad suya. De ahí que la evaluación tenga que ser holística. 
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Si solamente tiene en cuenta la actitud, el esfuerzo y el logro del evaluado 
corre el riesgo de convertirse en una fuerza domesticadora y falsificadora 
de la realidad (p. 13).  
 
Quinto principio. El lenguaje sobre la evaluación nos sirve para 
entendernos y también confundirnos. Una cosa es evaluación y otra muy 
distinta, calificación. Una cosa es medición y otra evaluación…Es 
indispensable respondernos a esta cuestión: ¿A que llamamos 
evaluación? ¿Cuál es el sentido y su finalidad? ¿Se trata 
fundamentalmente de saber quién es apto y quien no para ejercer una 
tarea o para desarrollar procesos de competitividad bajo la excusa que 
esto sirve de estímulo para la formación? ¿Lo más importante es hacer 
una clasificación sea cual fuere el procedimiento, y a costa de lo que sea? 
(p. 14). 
 
Sexto principio: para que la evaluación tenga rigor hay que utilizar 
instrumentos diversos. No es posible reducir con rigor a un número el 
trabajo realizado por una persona. Para que exista rigor se requiere de la 
utilización de diversos métodos y en lo posible la intervención de distintos 
evaluadores, dado que la valoración que hacen dos personas de un 
mismo hecho, trabajo, frase, pueden ser diferentes. El contraste de 
opinión favorece el rigor (p. 15). 
 
Séptimo principio: la evaluación es un catalizador de todo el proceso de 
enseñanza y aprendizaje. La evaluación permite poner sobre el tapete 
todas nuestras concepciones: sobre la sociedad y sobre la formación. Se 
puede decir: “dime como evalúas y te diré que tipo de profesional (e 
incluso de persona) eres”  
 
La evaluación condiciona el proceso de aprendizaje, aunque se haga a 
posteriori, ya que el evaluado trata de acomodarse a los criterios de 
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evaluación. Este hecho es tan potente que, a veces, se hace más 
importante superar la evaluación que el aprendizaje mismo. De ahí la 
importancia de concebir, diseñar y realizar una evaluación justa y 
enriquecedora (p. 15). 
 
Octavo principio. El contenido de la evaluación ha de ser complejo y 
globalizador. Hay que evaluar no solo conocimientos, sino también las 
destrezas, los procedimientos y las actitudes. El hincapié que se ha hecho 
en la evaluación de conocimientos ha operado en detrimento de otras 
dimensiones del aprendizaje que teóricamente son consideradas 
importantes (p. 16).  
 
Noveno principio: para evaluar hace falta tener un conocimiento 
especializado del proceso de enseñanza/aprendizaje. Es necesario que 
los profesores tengan una formación específica como docentes Resulta 
imprescindible disponer de mecanismos que favorezca una formación 
pertinente de los profesionales (p. 16).  
 
Décimo principio: la evaluación tiene que servir para el aprendizaje. La 
evaluación no sirve solamente para medir y clasificar, sino que ha de 
utilizarse para comprender y aprender. Porque si evaluar ayuda a 
comprender es inevitable que esa comprensión produzca decisiones de 
cambio (p. 16). 
Undécimo principio: es importante hacer metaevaluación, lo que es lo 
mismo, evaluar las evaluaciones. Resulta decisivo, por congruente y 
eficaz, someter a un análisis riguroso el proceso de evaluación. 
 
La metaevaluación ayudará a comprender y cambiar lo que se hace en 
las instituciones. Si el cambio viene solamente desde las prescripciones 
que proceden de la jerarquía y no desde la comprensión y las exigencias 
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de los profesionales que la practican, habrá dificultades grandes para 
conseguir una mejora profunda (p. 17). 
 
Duodécimo principio: la evaluación no debe ser un acto individualista, sino 
colegiado. La evaluación no es una responsabilidad aislada de un tutor 
sino un hecho social del que se responsabiliza toda la institución.  
 
Cuando se convierte en un acto individualista existe un doble peligro. El 
primero se refiere al hecho de que cada profesor tiene sus criterios, 
concepciones y actitudes que aplica sin compartirlas con nadie. Ni él 
aprende ni los demás mejoran. El segundo consiste en que cada alumno 
tiene que enfrentar la evaluación como un acto individualista que solo 
depende de él. Convirtiéndose sus compañeros competidores, lo que 
produce una competitividad que bloquea el aprendizaje compartido y mina 
el clima ético de la institución. 
 
No obstante, la evaluación es una cuestión de todos y para todos. No 
puede ser una práctica conducente al individualismo y a la competitividad 
(Santos, 2010, p. 18). 
 
2.2.1.5 Funciones Generales de la Evaluación. Hugo Cerda Gutiérrez en su libro: La 
evaluación como experiencia total. Logros – objetivos – procesos, competencias y 
desempeños, “tradicionalmente la evaluación se le vincula con determinados propósitos 
que se relacionan con el acto de medir y valorar, pero no hay duda que sus funciones 
se confunden con las funciones propias del proceso educativo o pedagógico evaluado”. 
(Cerda, 2000, p. 81). Convirtiéndose en un medio multifuncional que diagnostica, 
selecciona, jerarquiza, comprueba, comunica, etc. valorando globalmente el proceso 
evaluativo 
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De acuerdo a Cerda, (2000) la evaluación: 
 
 Diagnostica. permite conocer cuál es el estado cognoscitivo y actitudinal 
del niño. 
 
 Selecciona. Permite al sistema educativo seleccionar los estudiantes. 
 
 Jerarquiza. Opera como un mecanismo de control. Aprueba y suspende. 
 
 Comprueba. Comprueba y demuestra el aprendizaje. 
 
 Comunica. El docente se relaciona y se comunica por medio de la 
evaluación. 
 
 Dialoga. Existe un diálogo entre evaluadores y evaluados. 
 
 Forma. Por medio de la evaluación se puede formar y educar el alumno. 
 
 Describe. la información se ordena, clasifica y categoriza. 
 
 Explica. Busca dilucidar las causas y las razones del fenómeno 
evaluado. 
 
 Comprende. Conoce y comprende el fenómeno que evalúa. 
 
 Motiva. Provocador de interés y estímulos. 
 
 Investiga. Plantea y resuelve problemas. Conoce para hacer. 
 Orienta. Guía, encauza y ayuda al estudiante en el proceso de 
enseñanza (p. 81). 
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Según Santos, (1999) Independientemente de cómo se haga, la evaluación desempeña 
una serie de funciones: 
 
 La evaluación como diagnóstico. Permite saber, entre otras cosas, cuál 
es el estado cognoscitivo y actitudinal de los alumnos. Este diagnóstico 
permitirá ajustar la acción a las características de los alumnos, a su 
peculiar situación. El diagnóstico es una radiografía que facilitará el 
aprendizaje significativo y relevante de los alumnos, ya que parte de los 
conocimientos previos y de las actitudes y expectativas de los alumnos 
(p. 14). 
 
 Evaluación como selección. Permite al sistema educativo seleccionar a 
los estudiantes… En muchos momentos el sistema actúa tomando 
como referencia las calificaciones escolares para la elección de una 
carrera universitaria, el acceso a un puesto de trabajo. (p. 14). 
 
 Evaluación como jerarquización. La capacidad de decidir qué es 
evaluable, cómo ha de ser evaluado y qué es lo que tiene éxito en la 
evaluación confiere un poder al profesor. Un poder legal, no siempre 
moral. Lo cierto es que la evaluación opera como un mecanismo de 
control. El control se ejerce a través del poder de las actas, de la 
capacidad de aprobar y suspender. (p. 15). 
 
 Evaluación como comunicación. El profesor se relaciona con el alumno 
a través del método, la experiencia y la evaluación. Esta comunicación 
tiene repercusiones psicológicas para el alumno y para el profesor. El 
alumno ve potenciado o mermado su autoconcepto por los resultados 
de la evaluación. El alumno se ve comparado con los resultados de 
otros compañeros. El profesor entiende que su asignatura (y él por 
consiguiente) es más o menos importante en razón de los resultados 
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que sus alumnos obtienen en su disciplina y se compara con otros 
profesores cuyos alumnos tienen otros resultados. (p. 15). 
 
 Evaluación como formación: La evaluación puede estar también al 
servicio de la comprensión y, por consiguiente, de la formación. La 
evaluación permite conocer cómo se ha realizado el aprendizaje 
(Santos, 1989). De ahí se puede derivar una toma de decisiones 
racional y beneficiosa para el nuevo proceso de aprendizaje (Santos,  
1999, p. 15). 
 
Como se puede observar la información evaluativa se puede utilizar de múltiples 
formas y finalidades. Por tal razón, como lo plantean (Hein & Taut, 2010, p. 164). “el 
evaluador debe estar consciente de la multitud de usos, siempre tomando en cuenta el 
contexto en que opera. 
 
en este sentido (Álvarez, 2001, p. 12), deja claro que en contexto educativo evaluar con 
intención formativa no es igual a calificar, corregir, clasificar, ni examinar, dado que 
estas actividades desempeñan un papel funcional e instrumental y no favorecen el 
aprendizaje. 
 
2.2.1.6 Técnicas e Instrumentos de Evaluación Educativa. Aunque la expresión: 
técnicas e instrumentos de evaluación es utilizada genéricamente para referirse a 
cualquier técnica, instrumento, situación, procedimiento que permitan obtener 
información de los procesos de enseñanza aprendizaje. Es importante señalar que 
estos dos términos no son sinónimos.  
 
La técnica es el método operativo que permite poner en juego distintos 
procedimientos para obtener la información que se desea y el instrumento 
es la herramienta específica, un recurso concreto, o un material 
estructurado que se aplica para recoger la información que deseamos, y 
suele estar vinculado a una técnica (Castillo, & Cabrerizo, 2010, p. 328). 
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En el siguiente Tabla se hace una diferenciación entre las principales técnicas e 
instrumentos utilizados en el proceso de evaluación del aprendizaje. 
 
 
Tabla 1. Diferenciación entre técnicas e instrumentos. 
 
TÉCNICAS IINSTRUMENTOS 
 
 
De observación 
 
 Sistema de categorías 
 Listas  de control 
 Registro anecdótico 
 Diario de aula 
 
De interrogación 
 Cuestionario 
 Exámenes 
 Pruebas objetivas 
Otras técnicas  Portafolio 
 Rúbricas 
Fuente: Castillo y Cabrerizo,  (2010) 
 
 “Las técnicas e instrumentos evaluativos resultan imprescindibles en una evaluación 
sistemática, coherente y eficaz” (Escamilla & Llanos, 1995 citado por Turpo, 2011, p. 
217). Dado que “para desarrollar el proceso evaluativo de los aprendizajes de cada 
alumno, es necesario seleccionar diferentes técnicas y aplicar distintos instrumentos de 
acuerdo a sus  características, capacidades y posibilidades, y a los elementos que se 
desean evaluar” (Castillo & Cabrerizo, 2010, p. 328). 
 
Dicha selección de las técnicas e instrumentos se debe realizar también en función de: 
“el número de sujetos sobre los que se aplica, los recursos económicos, el tiempo 
disponible, los contenidos a evaluar (conceptuales, procedimentales y actitudinales), la 
referencia tomada para evaluar, la perspectiva de evaluación y el agente evaluador” 
(Castillo & Cabrerizo, 2010, p. 331). En el siguiente Tabla se presenta un resumen de 
algunas técnicas e instrumentos de evaluación de acuerdo con los criterios de 
selección: 
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Tabla 2. Criterios de selección de las técnicas e instrumentos de evaluación. 
 
CRITERIOS TÉCNICA E INSTRUMENTO DE EVALUACIÓN 
Número de 
sujetos 
Un sujeto: observación directa, autoinforme, entrevista.  
Número reducido: observación directa y técnicas de grupo. 
Gran grupo: Tests, encuesta, pruebas objetivas, examen. 
Recursos 
económicos 
Bajo costo: Técnicas grupales, pruebas objetivas, test 
Costo elevado: Encuesta. 
Tiempo 
disponible 
Poco tiempo: Técnicas grupales, test. 
Mucho tiempo: encuesta y entrevista.  
 
Contenidos a 
evaluar 
Conocimientos: pruebas objetivas, exámenes convencionales, encuestas. 
Habilidades: Metodología observacional (directa e indirecta), portafolios. 
Actitudes y valores: encuesta, entrevista, construcciones, ordenaciones 
personales y técnicas introspectivas. 
Estrategias de aprendizaje: técnicas observacionales para comprobar como 
accede al aprendizaje. 
 
Referencia 
Evaluación formativa: Tests 
Evaluación criterial: pruebas objetivas, examen convencional. 
 
Perspectiva 
Diacrónica: metodología observacional 
 
Sincrónica: pruebas objetivas, examen convencional 
 
 
Sobre quién 
Heteroevaluación: Tests, pruebas objetivas, examen convencional, encuesta, 
metodología convencional. 
Autoevaluación: auto-observación, autoinforme e introspección, 
construcciones y ordenaciones personales. 
Coevaluación: técnicas grupales. 
Fuente: Castillo y Cabrerizo, (2010) 
 
 
Adicionalmente, es importante que las técnicas e instrumentos seleccionados sean 
múltiples y variados, den información válida de lo que se pretende conocer, puedan ser 
aplicados en situaciones habituales escolares y en diversas situaciones y modalidades 
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de la evaluación tales como autoevaluación, Heteroevaluación o Coevaluación (Castillo 
& Cabrerizo, 2010, p. 329). 
 
2.2.2 Las Pruebas Estandarizadas. Una prueba estandarizada es cualquier examen 
que se administra y califica siguiendo un procedimiento estándar predeterminado. Hay 
dos tipos principales de pruebas estandarizadas: las pruebas de aptitud y las pruebas 
de logros. Las primeras intentan pronosticar que tan bien se desempeñaran los 
estudiantes en algún espacio o nivel educativo subsiguiente y las segundas miden los 
conocimientos y/o las destrezas de los estudiantes de acuerdo a unos estándares de 
contenidos (Popham, s.f. p. 2). Son utilizadas para determinar el rendimiento de los 
estudiantes y sus resultados son usados como indicadores de la calidad impartida en 
las instituciones educativas.  
 
Dichas pruebas se constituyen en un instrumento para saber qué tan lejos o qué tan 
cerca se está de alcanzar la calidad educativa establecida de acuerdo a unos 
estándares básicos de competencias que se fijan en función de lo que se espera que 
los estudiantes logren como resultado de su paso por el centro educativo. (Ministerio de 
Educación Nacional, 2006, p. 9).  
En Colombia se han aplicado pruebas estandarizadas desde 1968 con la creación del 
Examen de estado o  el “Examen del ICFES” hoy llamado “SABER 11°”. El cual fue 
empleado inicialmente para el ingreso a la educación superior y posteriormente para 
medir la calidad educativa impartida en los colegios (Instituto Colombiano para la 
Evaluación de la Educación, 2013, p. 14).  Bajo esta línea de conocer el nivel de 
rendimiento de los estudiantes para ser utilizado como indicador de “calidad educativa”, 
los esfuerzos trascendieron fronteras y es por ello que actualmente el país participa en 
pruebas internacionales como la CIVICA, PIRLS, PISA, TIMSS y las pruebas del 
Laboratorio Latinoamericano de la Evaluación de la Calidad de la Educación (LLECE), 
con el objetivo de comparar su nivel de desarrollo educativo con  el de otros países 
(Tabla 3).   
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Tabla 3. Principales características de las evaluaciones internacionales en las cuales ha participado Colombia. 
 
ASPECTO CÍVICA LLECE PIRLS PISA TIMSS 
Año de 
participación 
CIVED: 1999 PERCE: 1997 
SERCE: 2006 
TERCE: 2013 
2001 y 2011 2006, 2009 y 2012 1995 y 2007 
ICCS: 2009 
 
Objetivo Evaluar las formas cómo 
los jóvenes de 14 años 
están preparados para 
desarrollar su rol de 
ciudadanos en cuanto a 
sus conocimientos, 
competencias y 
actitudes. 
Valorar los 
aprendizajes de 
los estudiantes 
latinoamericanos 
de primaria. 
Determinar en 
qué medida los 
estudiantes de 
básica primaria 
comprenden 
textos literarios 
e informativos. 
Determinar en qué medida los 
estudiantes de 15 años, 
independientemente del grado 
que estén cursando, han 
adquirido los conocimientos y 
competencias esenciales para 
afrontar los retos de la vida 
adulta. 
Valorar la relación 
entre el currículo 
prescrito, el 
currículo aplicado y 
el currículo logrado, 
en términos de los 
aprendizajes de los 
estudiantes. 
Qué evalúa Evalúa y compara los 
conocimientos acerca de 
la educación cívica y 
ciudadana que han 
recibido, así como 
actitudes, creencias, 
propósitos y 
comportamientos. 
 
 
Evalúa y compara 
los rendimientos 
alcanzados por los 
estudiantes 
latinoamericanos 
Comprensión de 
lectura 
Evalúa y compara lo que los 
estudiantes pueden hacer con 
lo que saben 
Evalúa y compara lo 
que los estudiantes 
saben 
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ASPECTO CÍVICA LLECE PIRLS PISA TIMSS 
Áreas 
evaluadas 
Cuatro campos 
temáticos de la 
educación ciudadana: 
sociedad civil y sistemas, 
principios cívicos, 
participación cívica, e 
identidad cívica 
Lectura, escritura, 
matemáticas y 
ciencias 
Lenguaje Lectura, matemáticas y 
ciencias. En cada aplicación 
se pone el énfasis en una de 
las áreas. En 2009 Colombia 
también participó en la prueba 
de lectura electrónica, y en 
2012 en la de alfabetización 
financiera 
 
Matemáticas y 
ciencias 
A quiénes se 
evalúa 
Estudiantes de octavo 
grado (14 años de edad) 
PERCE: 
estudiantes de 
tercero y cuarto 
grados 
 
Estudiantes de 
cuarto grado 
Estudiantes de 15 años de 
edad 
En 1995: 
estudiantes de 
séptimo y octavo 
grados 
SERCE y TERCE: 
estudiantes de 
tercero y sexto 
grados 
 
En 2007: 
estudiantes de 
cuarto y octavo 
grados 
Cada cuánto 
evalúa 
Ha realizado dos 
aplicaciones: una en 
1999 y otra en 2009 
PERCE: 1997 Cada cinco 
años, a partir de 
2001 
Cada tres años, a partir de 
2000 
Cada cuatro años, a 
partir de 1995 SERCE: 2006 
TERCE: 2013 
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ASPECTO CÍVICA LLECE PIRLS PISA TIMSS 
Participantes 
en el estudio 
Países de los cinco 
continentes que se 
vinculan al estudio 
Países de América 
Latina y el Caribe, 
así como 
entidades 
subnacionales de 
estos países que 
se vinculan a este 
estudio 
Países de los 
cinco 
continentes que 
se vinculan al 
estudio, así 
como entidades 
subnacionales 
(provincias, 
estados, 
distritos o 
ciudades) 
Países miembros de la OCDE, 
más naciones de los cinco 
continentes y entidades 
subnacionales (provincias, 
estados) que no pertenecen a 
esta organización y que se 
vinculan a este estudio 
Países de los cinco 
continentes que se 
vinculan al estudio, 
así como entidades 
subnacionales 
(provincias, estados, 
distritos o ciudades) 
  Fuente: Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación, (2014) 
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2.2.2.1 Prueba CIVICA. Se han realizado tres investigaciones, la primera en 1971, con 
la participación de jóvenes entre 10 y 14 años y estudiantes de último grado de 
educación media de nueve países (Estados Unidos, Finlandia, Irlanda, Israel, Italia, 
Nueva Zelanda, Países Bajos, Alemania y Suecia) (Instituto Colombiano para la 
Evaluación de la Educación, 2014).  
 
La segunda (CIVED - Estudio Educación Cívica), es una iniciativa de la IEA (Asociación 
Internacional para la Evaluación de Logros Educativos), se aplicó en 1999 en 28 países 
(Alemania, Australia, Bélgica (francesa), Bulgaria, Chile, Chipre, Colombia, Dinamarca, 
Eslovaquia, Eslovenia, Estados Unidos, Estonia, Finlandia, Grecia, Hong Kong, 
Hungría, Inglaterra, Italia, Letonia, Lituania, Noruega, Polonia, Portugal, República 
Checa, Rumania, Rusia, Suecia y Suiza), donde se abordaron  temas como la 
democracia, identidad nacional, cohesión y diversidad social. Se evaluaron los 
conocimientos, habilidades, conceptos, actitudes y acciones, para ello se aplicaron 
instrumentos a estudiantes y profesores (Instituto Colombiano para la Evaluación de la 
Educación, 2014). 
 
La tercera (ICCS - El Estudio Internacional de Educación Cívica y Ciudadanía) se 
desarrolló entre 2008 y 2009, el propósito fue conocer qué tan bien preparados se 
encuentran los jóvenes para asumir su rol como ciudadanos de una sociedad moderna, 
en la que los cambios ocurren con gran rapidez (Instituto Colombiano para la 
Evaluación de la Educación, 2010, p. 3)  
 
En ICCS se valoró qué saben y qué entienden los estudiantes de octavo grado  
(aproximadamente 14 años de edad) sobre la ciudadanía responsable, además de sus 
actitudes, percepciones y actividades relacionadas con este tema y con la cívica 
(Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación, 2010, p. 6). Colombia ha 
participado en las dos últimas investigaciones.  
 
2.2.2.2. Prueba PERCE. Primer Estudio Regional Comparativo y Explicativo (PERCE), 
se llevó a cabo en 1997, con la participación de 13 países de América Latina y el 
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Caribe (Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba, Honduras, 
México, Paraguay, Perú, República Dominicana y Venezuela). Evaluó Lenguaje y 
Matemática (indicadores de la calidad de la educación en cada país) e indagó por 
factores asociados en los grados tercero y cuarto de educación primaria (Instituto 
Colombiano para la Evaluación de la Educación, 2014). 
 
Los tópicos seleccionados en Lenguaje fueron: identificar el mensaje de un texto, 
reconocer la información específica dentro del texto, identificar el vocabulario 
relacionado con el texto, identificación de distintos tipos de textos y distinción entre 
emisor y destinatario de un texto (Casassus, Casato, Fromel, & Palafox, 2000, p. 12). 
Como se observa el criterio fundamental es evaluar la comprensión de texto; por ello en 
el estudio se presentan tres niveles de desempeño: nivel 1: Lectura literal primaria 
(nivel básico o simple), nivel 2: Lectura literal con paráfrasis (nivel intermedio), nivel 3: 
Lectura inferencial (nivel de mayor complejidad) (Jurado, 2010, p. 21). 
 
El perfil de desempeño de Colombia para cada uno de los tópicos seleccionados en 
Lenguaje muestra un nivel alto en identificar el mensaje de un texto y reconocer  
información específica del mismo, medio en la identificación de vocabulario relacionado 
con el texto, bajo en la identificación de tipos de textos y súper bajo en distinguir emisor 
y destinatario de un texto (Casassus, Casato, Fromel, & Palafox, 2000, pág. 27).  
 
En cuanto a los resultados, Cuba se destaca con una diferencia significativa respecto 
de los demás países (el promedio de la región fue de 261 puntos, mientras que Cuba 
alcanzó 342 puntos). Colombia, por su parte, con 253 puntos, se ubicó en la media en 
la evaluación en lectura.  
 
El estudio concluye con excepción a Cuba, que el nivel de logro en Lenguaje en la 
región es considerablemente bajo, se presenta un desarrollo deficiente de las 
competencias comunicativas. La mayoría de los estudiantes realizan una comprensión 
fragmentaria de los textos que leen, reconocen las palabras incluidas en un texto, pero 
no consiguen determinar por qué se dice lo que se dice o para qué se dice, es decir los 
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alumnos aprenden a leer, pero tienen dificultades para comprender el significado de lo 
que leen (Casassus, Casato, Fromel, & Palafox, 2000, p. 13).  
 
2.2.2.3. Prueba SERCE: Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo 
(SERCE) es organizado y coordinado por el Laboratorio Latinoamericano de 
Evaluación de la Calidad de la Educación (LLECE) y se enmarca dentro de las 
acciones globales de la Oficina Regional de Educación de la UNESCO para América 
Latina y el Caribe (OREALC/UNESCO Santiago). El SERCE evalúa y compara el 
desempeño alcanzado por estudiantes latinoamericanos de tercero y sexto grados en 
las áreas de lenguaje (lectura y escritura), matemáticas y ciencias de la naturaleza, y 
busca explicarlo a partir de distintos factores escolares y de contexto, con el fin de 
generar conocimiento relevante para la toma de decisiones de política educativa, 
mejorar las prácticas docentes y escolares, y promover una mayor equidad en la 
distribución del aprendizaje en los sistemas educativos de la región (Instituto 
Colombiano para la Evaluación de la Educación, 2014). 
 
En el SERCE participaron 16 países de América Latina y el Caribe (Argentina, Brasil, 
Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba, Ecuador, El Salvador, Guatemala, México, 
Nicaragua, Panamá, Paraguay, Perú, República Dominicana, Uruguay) más el estado 
mexicano de Nuevo León. (Laboratorio Latinoamericano de la evaluación de la Calidad 
de la Educación, 2008, p. 9).  
 
Los instrumentos empleados en el Segundo Estudio Regional Comparativo se 
conforman, por una parte, con las pruebas de desempeño académico, y por otra parte, 
con los cuestionarios de factores asociados. Las pruebas de desempeño se enmarcan 
en  las áreas (matemáticas, Lenguaje y Ciencias) y grados definidos para ser 
evaluados (tercero y sexto), se diseñaron siete pruebas en total: tres de ellas dirigidas a 
evaluar los desempeños de los estudiantes de tercer grado en lectura, matemática y 
escritura; y otras cuatro pruebas encaminadas a evaluar el desempeño de los 
estudiantes de sexto grado en los mismos campos de lectura, matemática y escritura, 
más el de ciencias naturales.  
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Con relación a los dominios y procesos evaluados por la prueba en el área de Lenguaje 
encontramos: los dominios; lectura de párrafos, textos y lectura de enunciados y 
palabras. Los procesos referidos a nivel literal, inferencial simple e inferencial complejo. 
La prueba de Lectura consta de 66 ítems cerrados para tercero y 96 para sexto. En 
cuanto al formato de  las dos pruebas de escritura, una para tercero y la otra para sexto 
grado, se pidió al estudiante producir un texto escrito, primero en borrador y luego en 
limpio, siguiendo una determinada consigna. 
 
Colombia se ubicó en el grupo de países con desempeños superiores al 
promedio regional de lectura en los dos grados evaluados (tercero y 
sexto), para el grado tercero menos del 5% de los estudiantes obtuvo 
resultados por debajo de nivel I y aproximadamente el 30% se ubicaron 
en niveles superiores (Nivel III 21,16% y Nivel IV 8,52), con relación al 
grado sexto cerca de la mitad de los estudiantes se ubicaron en los 
niveles superiores  (Nivel III 30,40% y IV 17,80%) y solo el 0,39% estuvo 
por debajo del nivel I (Laboratorio Latinoamericano de la evaluación de la 
Calidad de la Educación, 2008, p. 29).  
 
2.2.2.4. Prueba TERCE. Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo (TERCE). 
Coordinado por el Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la Calidad Educativa 
(LLECE) de la Oficina Regional de Educación para América Latina y el Caribe 
(OREALC/UNESCO), se llevó a cabo en el año 2013 con la participación de 15 países 
(Argentina, Chile, Colombia, Costa Rica, Ecuador, Guatemala, Honduras, México, 
Nicaragua, Paraguay, Perú, República Dominicana y Uruguay), más el Estado de 
Nuevo León, en México. Hace parte de una serie de estudios que se han realizado con 
el ánimo de evaluar el desempeño escolar de los estudiantes latinoamericanos y su 
finalidad  dar continuidad al primer y segundo estudio (PERCE y SERCE) (Instituto 
Colombiano para la Evaluación de la Educación, 2014). 
 
Tiene como objetivo obtener datos comparativos sobre el desempeño escolar de los 
estudiantes de los grados tercero y sexto de América Latina y el Caribe en las áreas de 
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Matemáticas, Lectura y Ciencias naturales, esta última exclusiva para sexto,  así como 
analizar los factores asociados al desempeño escolar mediante cuestionarios dirigidos 
a estudiantes, padres de familia o tutores, docentes y directivos, para retroalimentar la 
política educativa. Los resultados de dicho estudio estarán disponibles a partir de 
diciembre de 2014 (Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación, 2014).  
 
2.2.2.5. Prueba PIRLS.  
 
El Estudio del Progreso Internacional en Competencia Lectora (PIRLS, por su sigla en 
inglés) tiene por objetivo evaluar la competencia lectora, entendida como la capacidad 
de comprender y usar lo que se lee. Se realiza cada cinco años mediante pruebas 
escritas aplicadas a estudiantes entre los 9 y 10 años de edad quienes, por lo general, 
se encuentran cursando cuarto grado de educación básica primaria y deben estar 
empezando a usar la lectura como una herramienta para aprender. PIRLS también 
aplica cuestionarios de contexto o de factores asociados, dirigidos a estudiantes, 
padres de familia, docentes y rectores de las instituciones educativas, y recoge 
información sobre políticas educativas de los países participantes, para conocer 
aspectos de los contextos en los cuales se desarrolla la competencia lectora de los 
niños (Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación, 2014).  
 
El Estudio PIRLS se centra en tres aspectos de la competencia lectora: 
los propósitos de la lectura, los procesos  de comprensión, y 
comportamientos y actitudes frente la lectura. Los dos primeros aspectos 
conforman la base de la prueba escrita de competencia lectora y el último 
se explora mediante cuestionarios que indagan sobre el entorno del 
estudiante (Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación, 
2012, p. 9). 
 
La evaluación de la competencia lectora hace énfasis en dos propósitos 
propios de la mayoría de las lecturas que llevan a cabo los estudiantes 
dentro y fuera de la escuela: leer para tener una experiencia literaria y 
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leer para adquirir y usar información. En el interior de cada uno de estos 
dos propósitos, PIRLS evalúa cuatro procesos de comprensión que son: 
enfocarse en y recuperar información presentada de manera explícita, 
realizar inferencias sencillas, interpretar e integrar ideas e información, 
examinar y evaluar contenido, lenguaje y elementos del texto (Instituto 
Colombiano para la Evaluación de la Educación, 2012, p. 10). 
 
En términos de puntajes promedio Hong Kong fue el país con mejores 
resultados (571 puntos), mientras Colombia, con 448 puntos, se ubicó por 
debajo de la media PIRLS (500 puntos). Solamente el 1% de los 
estudiantes colombianos que participaron en PIRLS 2011 alcanzaron el 
nivel avanzado en competencia lectora; el 9% obtuvo un puntaje 
clasificado en nivel alto, el 28% en nivel medio, y el 34% se ubicó en el 
nivel bajo. El 28% restante no alcanzó los niveles mínimos de 
competencia lectora (obtuvieron resultados por debajo de 400 puntos), lo 
cual significa que no han tenido un aprendizaje eficaz del proceso de 
lectura (Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación, 2012, p. 
19).  
 
Esto evidencia la necesidad de continuar trabajando en el desarrollo de las 
capacidades lectoras como herramienta para comprender y utilizar las formas del 
lenguaje escrito exigidas por la sociedad (Instituto Colombiano para la Evaluación de la 
Educación, 2012, p. 67). 
 
Al comparar los resultados de las dos pruebas PIRLS (2001 y 2011) en las que 
Colombia participó se observa un avance estadísticamente significativo con un 
aumento de 25 puntos en el promedio (Instituto Colombiano para la Evaluación de la 
Educación, 2012, p. 21). Con relación a los propósitos de la lectura los estudiantes 
colombianos de cuarto grado demuestran una mayor capacidad para utilizar la lectura 
con propósitos literarios y no tanto para adquirir y utilizar la información.  
 
85 
 
Por otra parte, en cuanto a los factores asociados a la competencia lectora, el estudio 
permitió evidenciar una relación positiva entre las condiciones socioeconómicas y el 
desarrollo de dicha competencia; el número de años de educación preescolar y el 
desarrollo de las capacidades lectoras. Además, de una alta motivación de los 
estudiantes colombianos por la lectura (Instituto Colombiano para la Evaluación de la 
Educación, 2012, p. 66). 
 
2.2.2.6. Prueba PISA. PISA (Programa Internacional de Evaluación de Estudiantes, por 
su sigla en inglés) es un estudio internacional comparativo de evaluación educativa 
liderado por la OCDE (Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico), 
que tiene como propósito principal evaluar en qué medida los jóvenes de 15 años de 
edad han adquirido los conocimientos y habilidades esenciales para su participación en 
la sociedad, a fin de identificar elementos que contribuyan al desarrollo de 
competencias y sea posible establecer diálogos sobre los aspectos que debe atender la 
política educativa de los países (Instituto Colombiano para la Evaluación de la 
Educación, 2014). 
 
Este estudio se realiza en ciclos trianuales en los que se evalúan competencias en 
lectura, matemáticas y ciencias. En cada ciclo se hace énfasis en una de estas áreas. 
En 2000 PISA se centró en lectura; en 2003 el énfasis fue matemáticas; en 2006 en 
ciencias y nuevamente en lectura en 2009, año en que también se exploraron las 
habilidades asociadas con la lectura en medio digital. En 2012, el énfasis fue en 
matemáticas, alfabetización financiera y resolución de problemas y en 2015, será en 
ciencias. Colombia participó por primera vez en PISA en 2006; en esa oportunidad 
fueron 57 los países participantes. En PISA 2009 este número se incrementó a 67 
países, que representan el 87% de la economía mundial. En 2012 también participan 
67 países, entre ellos Colombia (Instituto Colombiano para la Evaluación de la 
Educación, 2014). 
 
En lectura, PISA se enfoca en leer para aprender y no en aprender a leer. El concepto 
de lectura utilizado en la prueba sobrepasa la comprensión literal y la decodificación de 
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textos e involucra la habilidad de utilizarla para que el estudiante logre sus objetivos 
durante su vida. PISA 2009 evaluó por primera vez la habilidad de los alumnos para 
leer, entender y aplicar textos digitales (Instituto Colombiano para la Evaluación de la 
Educación, 2010, p. 10). 
 
La prueba de Lectura busca determinar qué saben y qué pueden hacer los estudiantes 
como lectores, es decir, si pueden encontrar la información que necesitan en textos 
escritos; si están en capacidad de interpretarla y utilizarla; y si pueden reflexionar 
críticamente sobre ella. También indaga si los alumnos pueden leer diferentes tipos de 
textos (continuos, no continuos, mixtos, múltiples) con propósitos distintos y en una 
variedad de contextos (personal, público, ocupacional y educativo). En general hace 
énfasis en tres competencias que son: acceder y recuperar, integrar e interpretar, y 
reflexionar y evaluar (Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación, 2010, p. 
12).  
 
La distribución de los estudiantes colombianos en los niveles de desempeño en PISA 
2009 revela que casi la mitad (47,1%) está por debajo del nivel 2 (nivel 1a 29%, 1b 
13,9% -el más bajo- y el 4,2% no alcanza el nivel 1b, es decir, están por debajo de 262 
puntos). Cerca de la tercera parte de los estudiantes colombianos (30,6%) se ubica en 
el nivel 2; el 17,1% está en el 3; sólo el 4,6% alcanza el 4 y apenas el 0,6% llega a los 
niveles 5 y 6. Estas cifras muestran que una proporción significativa de los jóvenes del 
país aún no cuenta con las competencias requeridas para participar efectivamente en 
la sociedad (Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación, 2010, p. 12). 
 
Colombia en el 2009 obtuvo un promedio de 413 puntos en la prueba de lectura, mayor 
al obtenido en el 2006 (385 puntos), pero inferior al promedio del conjunto de los países 
de la OCDE (494 puntos). Si bien se presentaron mejoras entre 2006 y 2009, los 
resultados de los estudiantes colombianos están lejos de ser satisfactorios. Alrededor 
de la mitad no logra un nivel aceptable en lectura, lo que los pone en desventaja para 
enfrentarse con éxito a los retos del futuro derivados de la globalización y de la 
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creciente competitividad en todos los campos (Instituto Colombiano para la Evaluación 
de la Educación, 2010, p. 7). 
 
En el año 2012, Colombia participó por tercera vez en PISA. En la prueba de lectura 
tuvo un promedio 403 puntos y la distribución de los estudiantes en los niveles de 
desempeño muestra que el 51% no alcanzó el nivel básico de competencia, y el 31% 
se ubicó en nivel 2. Esto significa que tres de cada diez estudiantes colombianos 
pueden detectar uno o más fragmentos de información dentro de un texto; además, 
reconocen la idea principal, comprenden las relaciones y construyen significados dentro 
de textos que requieren inferencias simples, y pueden comparar o contrastar a partir de 
una característica única del texto. En los niveles 5 y 6 están solamente 3 de cada mil 
jóvenes, quienes pueden hacer inferencias múltiples, efectuar comparaciones y 
contrastes detallados y precisos; demuestran una comprensión amplia y detallada de 
uno o más textos, y realizan una evaluación crítica de un texto cuyo contenido es poco 
familiar (Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación, 2013, p. 9) 
 
Finalmente, los resultados obtenidos por el país en la prueba de lectura durante los 
años 2006 (385 puntos), 2009 (413) y 2012 (403), muestran un crecimiento anual de 3 
puntos, que es estadísticamente significativo, a pesar de la desaceleración que se 
observa entre 2009 y 2012 (Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación, 
2013, p. 11). 
 
2.2.2.7 Prueba TIMSS. El Estudio Internacional de Tendencias en Matemáticas y 
Ciencias (TIMSS, por su sigla en inglés) evalúa a estudiantes de cuarto y octavo 
grados. Tiene como propósito proveer información para mejorar los procesos de 
enseñanza y aprendizaje de las matemáticas y las ciencias, fundamentales para 
desarrollar competencias relacionadas con la solución de problemas y el razonamiento 
riguroso y crítico. Además, TIMSS recoge información complementaria para establecer 
cuáles son los principales factores que inciden en los resultados de los estudiantes, lo 
que incluye aspectos de la implementación de los currículos en estas áreas, para 
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identificar buenas prácticas que aporten al mejoramiento de los sistemas educativos 
(Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación, 2014). 
 
Este estudio se realiza en ciclos cuatrienales desde 1995, periodicidad que posibilita 
obtener información sobre el progreso relativo entre grados, puesto que los estudiantes 
de cuarto evaluados en un ciclo de TIMSS estarán cursando octavo en la siguiente 
cohorte (Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación, 2014) 
 
2.2.3 Calidad Educativa y Evaluación. La calidad educativa se ha relacionado de 
manera directa con el desempeño escolar, como un indicador de eficiencia y eficacia 
de los resultados de las pruebas estandarizadas. Esta forma de concebir la calidad en 
la educación responde a requerimientos propios de la dinámica internacional, en la que 
dicho término se vincula con los procesos de auditoria e implementación de sistemas 
de gestión, cuyo objetivo primordial es la rendición de cuentas y el control de la práctica 
educativa. 
 
Tras esta lógica técnica - instrumental se construyen los sentidos y significados de 
calidad  en la educación, estructurando y planificando procesos de enseñanza y 
metodologías de aprendizaje en torno a elevar el rendimiento escolar, desde una 
perspectiva cuantificable. 
Por consiguiente, la evaluación educativa se reduce en su sentido más simple a una 
actividad normativa que ejerce control e inspección de la “calidad educativa” en la 
medida que se asume como un mecanismo de comprobación y corroboración de los 
aprendizajes alcanzados por los estudiantes en pruebas estandarizadas. 
 
Al respecto Díaz, (2008) plantea:  
 
La evaluación salió del campo de referencia epistemológica en la 
pedagogía y entró al escenario del lenguaje y de los postulados 
económicos, traspasó las fronteras educativas y se convirtió en un 
habilísimo y eficaz parámetro al servicio de la inversión y la rentabilidad, 
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de balanza cargada para el arrasamiento de lo público haciéndolo cada 
vez más un territorio de negociación privada, de tratamiento de los sujetos 
en condición de objetos en un escenario de valores económicos (Diaz, 
2008, p. 181). 
 
En consecuencia, la evaluación educativa ha perdido por completo su propósito 
pedagógico, curricular y didáctico, limitándose a una intencionalidad y finalidad 
exclusivamente operativa en función de resultados, promoviendo la cultura de rendición 
de cuentas, en la obtención de mejores niveles de competitividad en un contexto de 
mercado globalizado de la educación.  
 
“Algunos autores señalan que la evaluación se ha convertido en un problema 
puramente técnico, en una tarea que se resuelve con la mera selección y aplicación de 
los elementos apropiados” (Díaz, & Hernandez, 2002, p. 350).  
 
De acuerdo con Santos Guerra , no se evalúa por evaluar, sino para mejorar la calidad 
de la práctica [...] porque, lo más importante, a su juicio, no es evaluar, ni siquiera 
evaluar bien, sino poner la evaluación al servicio de los valores educativos y de las 
personas que más lo necesiten (Santos, 1993, p. 111). 
 
Se alienta un discurso de mejora de la educación fundamentado únicamente en el 
aumento constante de los resultados de evaluación del alumnado y prácticas de 
rendición de cuentas del profesorado. Con esta visión, el resultado numérico alcanzado 
por los alumnos en las pruebas de evaluación, así como la puntuación otorgada a cada 
docente en su desempeño profesional, se constituye en un elemento esencial para la 
determinación del nivel de calidad de los miembros de una organización educativa 
(Niño, 2007, p. 114). 
 
De fondo, existe una premisa falsa al considerar la evaluación como un instrumento de 
comprobación y monitoreo de la “calidad educativa”, en función de los resultados 
alcanzados por los estudiantes en las pruebas masivas. Puesto que, la calidad de la 
90 
 
educación se traduce, así, en un dispositivo de medición que desarrolla prácticas de 
evaluación cada vez más instrumentales, gracias al soporte de las tecnologías de la 
información y al despliegue de un discurso mediático que promulga las virtudes de la 
ideología dominante, elude la discusión sobre los fines intrínsecos de la educación y 
banaliza el acto pedagógico. 
 
Por consiguiente, se hace necesario una definición consensuada sobre los sentidos y 
significados de calidad de la educación, abarcando aspectos como el rendimiento 
académico y el rendimiento escolar, conceptos que se han concebido y relacionado 
como iguales, desde la sinonimia desconociendo su carácter referencial, y semántico, 
por cuanto no se debiera confundir el sentido estrictamente cuantificable que se le 
atañe al rendimiento escolar, con la dimensión didáctico- pedagógica y contextual que 
configura la calidad desde el rendimiento académico de los estudiantes. 
 
Ahora bien, desde la perspectiva de autores  como Jiménez y Pava El Rendimiento 
Académico es entendido como el sistema que mide los logros y la construcción de 
conocimientos en los estudiantes, los cuales se crean por la intervención de didácticas 
educativas que son evaluadas a través de métodos cualitativos y cuantitativos en una 
materia (Jiménez, 2000; citado por Navarro, 2003; & Pava, 2008; citado por Zapata, 
Lewis & Barceló, 2009). 
 
Por su parte, Figueroa, (2004) define el Rendimiento académico como “conjunto de 
transformaciones operadas en el educando a través del proceso de enseñanza- 
aprendizaje, que se manifiesta mediante el crecimiento y enriquecimiento de la 
personalidad en formación” (p. 11). 
 
En este sentido el rendimiento académico, más que una calificación, número o dato del 
nivel de aprendizaje alcanzado por el educando en una prueba, es un proceso de 
aprensión del conocimiento que influye tanto el desarrollo y la madurez biológica y 
psicología.  
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El rendimiento académico no debe ser considerado ni como un hecho aislado, ni como 
el resultado administrativo expresado en unas notas y recogido en el expediente 
académico. Tanto su comprensión como su evaluación requieren una visión más plural 
y de múltiples intervenciones socioeducativas, en las diversas variables y condiciones 
que lo determinan. 
 
Elaboraciones conceptuales como las de Browmnlie, (2003) citado por Gómez, (2004)   
concibe el rendimiento escolar como el mejoramiento en los procesos de aprendizaje 
que contribuyen al desarrollo personal del individuo y su capacidad de ser y actuar en 
la sociedad (p. 78). 
 
Sanders,(1998) citado por Gómez, (2004) por su parte, plantea que el rendimiento 
académico está determinado por tres contextos: escuela, familia y comunidad y estos a 
su vez poseen intencionalidades compartidas y alianzas estratégicas para lograr una 
educación de calidad (p. 83). 
 
Desde la perspectiva, de la educación de calidad se tiene, entonces, claridad respecto 
a que dicho término no puede ser relacionado únicamente con la eficiencia y la 
eficacia  del sistema educativo, como un asunto de estándar de mínimos. Si no, más 
bien como un proceso complejo que implica pensar  la calidad como concepto y 
práctica desde la pedagogía, analizando las evaluaciones externas como una 
posibilidad de crecimiento para las instituciones educativas, los docentes y estudiantes; 
que se den oportunidades para reflexionar y revisar las concepciones, principios y 
prácticas curriculares y evaluativas; y que se involucre a los estudiantes y padres de 
familia en el esfuerzo de definir las finalidades formativas de la evaluación en pro del 
mejoramiento. En fin, la búsqueda de la calidad continúa, pero con un énfasis 
pedagógico.  
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De acuerdo con Sammons, Hilman y Mortimore, (1988): 
 
La educación de calidad es la que promueve el progreso de sus 
estudiantes en una amplia gama de logros intelectuales, sociales, morales 
y emocionales, teniendo en cuenta su nivel socioeconómico, su medio 
familiar y su aprendizaje previo. Un sistema escolar eficaz es el que 
maximiza la capacidad de las escuelas para alcanzar esos resultados.          
(p. 39). 
 
Por consiguiente, el gran reto del sistema educativo actual es el de ofrecer no sólo una 
educación para todos sino una educación de calidad para todos, dirigida a todas las 
clases sociales, sin distingos ni intereses serviles y egoístas a determinadas tendencias 
económicas y políticas. 
 
2.2.4 Sistema de Evaluación de la Calidad Educativa en Colombia.  
 
La importancia que se le ha otorgado a la educación como eje 
fundamental del desarrollo socioeconómico, se ve reflejada en el hecho 
que las autoridades educativas centren especial interés en determinar el 
rendimiento académico de los estudiantes. Por ello, se han diseñado 
sistemas de medición de la calidad educativa y del rendimiento de los 
estudiantes, estos últimos en forma de sistemas estandarizados de 
evaluación (Gómez, 2004, p. 76). 
 
En consecuencia, a comienzos de la década de los noventa bajo la concepción de 
educación orientada a competencias, Colombia organizó el Sistema Nacional para la 
Evaluación de la Calidad Educativa (SABER), y reestructuró  el examen de Estado o 
“Examen de ICFES”, hoy llamado SABER 11°, que se ha aplicado desde 1964 a todos 
los estudiantes del último grado de educación secundaria, para el ingreso a la 
educación superior  (Gómez, 2004, p. 76). 
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En lo que concierne a la educación básica, las primeras evaluaciones realizadas por el 
ICFES con el propósito de obtener información sobre la calidad de la educación se 
dieron en los años 90. De manera sistemática, se han aplicado evaluaciones para los 
grados 5° y 9° desde el 2002 y alcanzaron su forma actual en 2009, y para el grado 3° 
desde 2012. Estos exámenes están estructurados por competencias, reflejando la 
estructura de los Estándares, y no por áreas curriculares. Se producen y se reportan 
resultados a nivel institucional que son utilizados para medir la calidad de la educación 
en nuestro país (Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación, 2013, p. 20). 
 
De acuerdo con el Ministerio de Educación Nacional, (2012) el propósito principal de 
SABER 3º, 5° y  9°, es “contribuir al mejoramiento de la calidad de la educación 
colombiana mediante la realización de medidas periódicas del desarrollo de 
competencias de los estudiantes de educación básica, como indicador de calidad del 
sistema educativo”. 
 
En cuanto a la educación superior, se han desarrollado evaluaciones sistemáticas 
desde 2003. Hasta 2009, se aplicaron los exámenes conocidos como ECAES y, a partir 
de ese año, se ha aplicado el examen SABER PRO. Dicho examen está explícitamente 
enfocado sobre la evaluación de competencias genéricas, además de las no genéricas 
propias de cada programa (Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación, 
2013, p. 20). 
 
En general, el sistema Nacional de Evaluación Estandarizada (SNEE) cuenta con 
exámenes de educación básica (SABER 3°, 5°, 9°), media (SABER  11°) y superior 
(SABER PRO), enfocados en evaluar la formación en competencias genéricas dentro 
de los diferentes ciclos educativos, dado que son indispensables para el desempeño 
social, laboral y cívico de todo ciudadano (lectura, escritura, matemáticas y 
ciudadanía), por tanto, “el desarrollo de competencias genéricas es - o debe ser - el 
objetivo primordial de la educación básica y media, y un componente esencial de la 
educación superior” (Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación, 2013, p. 
12). (Ver Figura 1).  
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Figura 1. Niveles educativos y sistema Nacional de Evaluación Estandarizada. 
 
 
Fuente: Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación, (2014) 
 
Sin embargo, en el Sistema Nacional de Evaluación Estandarizada actual se puede 
evidenciar que el examen  SABER 11°, a pesar de evaluar competencias genéricas, no 
está diseñado siguiendo ese eje. En tanto que los exámenes de educación básica 
(SABER 3°, 5°, 9°) y de educación superior (SABER PRO) sí (Tabla 4). Es por ello, que 
se hace necesario alinear el examen SABER 11° dentro del conjunto de pruebas 
SABER de manera que se consolide el Sistema Nacional de Evaluación Estandarizada 
de la Educación (SNEE), con el ánimo de ofrecer reportes de resultados más precisos 
para la toma de decisiones orientadas a lograr mejoras sustanciales en la calidad de la 
educación y de igual forma hacer una mejor medición de la calidad educativa (Prueba 
Saber 11 evoluciona para evaluar más y mejor, 2014). 
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Tabla 4. Sistema Nacional de Evaluación estandarizada actual 
 
SABER 3° SABER 5° SABER 9° SABER 11° SABER PRO 
Lenguaje Lenguaje Lenguaje Lenguaje 
Filosofía 
Matemáticas 
Sociales 
Biología 
Física 
Química 
Inglés 
Profundización 
Interdisciplinar 
Lectura Crítica 
Matemáticas Matemáticas Matemáticas Razonamiento 
Cuantitativo 
 Competencias 
Ciudadanas 
Competencias 
Ciudadanas 
Competencias 
Ciudadanas 
 Ciencias 
Naturales 
Ciencias 
Naturales 
Pensamiento 
Científico 
(Específico) 
  Inglés Inglés 
   Comunicación 
Escrita 
Fuente: Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación, (2014) 
 
“Por “alinear” el examen se entiende, en pocas palabras, modificar su estructura de 
manera que los resultados que arroje sean directamente comparables con los de otros 
exámenes del SNEE: SABER 3°, SABER 5°, SABER 9° y SABER PRO” (Instituto 
Colombiano para la Evaluación de la Educación, 2013, p. 7). Dicha alineación no 
implica modificaciones sustanciales ni en las condiciones de aplicación ni en alcance 
de la prueba (p. 5). Según lo expuesto por el ICFES, permitiría pasar de un sistema con 
mediciones aisladas para la educación media a uno que haga un seguimiento 
sistemático de los resultados de la educación a través de los diferentes niveles (p. 23).   
 
Como se mencionó anteriormente, la alineación del examen SABER 11° implica 
cambios en su estructura tal como se puede observar en el Tabla 5.  
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Tabla 5. Estructura del examen SABER 11° 
 
HASTA EL PRIMER SEMESTRE DE 2014 A PARTIR DEL SEGUNDO SEMESTRE DE 
2014 
 Un Núcleo Común: ocho pruebas, que 
todos deben presentar. 
 
 Un Componente Flexible. Cada persona 
selecciona o bien una prueba de 
profundización o una prueba 
interdisciplinar. 
 
 Un Núcleo Único: cinco pruebas, que 
todos deben presentar. 
 Núcleo Común: 
 
 Lenguaje 
 Matemáticas 
 Biología 
 Física 
 Química 
 Ciencias Sociales 
 Filosofía 
 Inglés 
 
 Componente Flexible: 
 
 Profundización en: Biología, Ciencias 
Sociales, Lenguaje o Matemáticas. 
 Interdisciplinar en: Violencia y 
Sociedad o Medio Ambiente. 
 Lectura Crítica 
 Matemáticas 
 Ciencias Naturales 
 Sociales y Ciudadanas 
 Inglés 
Fuente: Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación, (2014) 
 
El nuevo examen SABER 11° incluiría 5 pruebas que son: Lectura Crítica, Matemáticas 
(incluye el Razonamiento Cuantitativo), Sociales y Ciudadanas, Ciencias Naturales e 
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Inglés. Además, tendría mayor número de preguntas, preguntas abiertas de respuesta 
corta y se eliminaría componente flexible. Esto permite que todos los estudiantes 
presenten la misma prueba y todas las instituciones educativas se han evaluadas sobre 
la misma base (Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación, 2013, p. 30), 
lo que facilita la clasificación de los planteles educativos de acuerdo a categorías de 
rendimiento (muy inferior, inferior, bajo, medio, alto, superior o muy superior), 
favoreciendo la asignación de recursos a los municipios que tienen los establecimientos 
educativos con los puntajes más altos y más uniformes, así como la premiación de 
dichos colegios por sus resultados sobresaliente  (Instituto Colombiano para la 
Evaluación de la Educación, 2013, p. 20). 
 
De esta manera el examen SABER 11° estaría alineado con los demás exámenes del 
Sistema Nacional de Evaluación Estandarizada (SNEE), lo que permite la consolidación 
del mismo y por ende el fortalecimiento del sistema de aseguramiento de la calidad de 
la educación (Tabla 6).  
 
Tabla 6. Sistema Nacional de Evaluación Estandarizada consolidado. 
Fuente: Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación, (2014) 
 
SABER 3° SABER 5° SABER 9° SABER 11° SABER PRO 
Lenguaje Lenguaje Lenguaje Lectura Crítica Lectura Crítica 
Matemáticas Matemáticas Matemáticas Matemáticas Razonamiento 
Cuantitativo 
 Competencias 
Ciudadanas 
Competencias 
Ciudadanas 
Sociales y 
Ciudadanas 
Competencias 
Ciudadanas 
 Ciencias 
Naturales 
Ciencias 
Naturales 
Ciencias 
Naturales 
Pensamiento Científico 
(Específico) 
  Inglés Inglés Inglés 
    Comunicación Escrita 
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Finalmente, la prueba SABER 11° es utilizada por el MEN para medir la calidad de la 
educación  impartida en las instituciones educativas, de acuerdo a lo expuesto en los 
literales  d) y f) del Artículo 1 del  Decreto 869 de 2010, donde se establece como 
objetivos de la prueba:  
 
d) Monitorear la calidad de la educación de los establecimientos 
educativos del país, con fundamento en los estándares básicos de 
competencias y los referentes de calidad emitidos por el Ministerio de 
Educación Nacional. 
 
f) Servir como fuente de información para la construcción de indicadores 
de calidad de la educación, así como para el ejercicio de la inspección y 
vigilancia del servicio público educativo (Ministerio de Educación 
Nacional, 2010). 
 
De acuerdo con el Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación, los 
resultados de dichas pruebas estandarizadas son un indicador indispensable, pero no 
único, del aprendizaje de los estudiantes, de la calidad de las instituciones, y de la 
calidad de la educación en general. 
 
2.2.5. La Evaluación en el Área de Lenguaje. El lenguaje es el eje que atraviesa toda 
actividad humana y es factor vital e indicador del avance de la humanidad, la cultura 
lingüística acompaña la historia de una sociedad y forma parte de su identidad.  De ahí, 
que se considere como  la capacidad humana por excelencia que lleva al ser humano a 
apropiarse conceptualmente de la realidad que lo circunda, crear un universo de 
significados, y ofrecer una representación de esa conceptualización por medio de 
diversos sistemas simbólicos (Ministerio de Educación Nacional, 2003, p. 2). 
 
Se aprende a hablar y a escuchar, a leer y a escribir para la interacción comunicativa, 
pero también, para adquirir nuevos conocimientos, así que el lenguaje además de ser 
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un instrumento de comunicación, es un medio de representación del mundo y está en 
la base del pensamiento y del conocimiento. 
 
 “Y si el lenguaje es el cimiento más firme y profundo de toda sociedad humana, 
conciencia individual y colectiva, espíritu de una nación, identidad ideológica de un 
pueblo o grupo” (Gimate, 1994, p. 34) urge una seria reflexión sobre los avances y 
dificultades en la evaluación del área de Lengua Castellana, así como los paradigmas y 
modelos que siguen dominando en este campo, desde el análisis de algunos 
planteamientos de académicos que han teorizado al respecto. 
 
Ahora bien, la evaluación en el área de lenguaje se ha orientado al domino de la lengua 
como medio de comunicación o de representación, en habilidades básicas como lo son 
leer, escribir, hablar y escuchar, enmarcadas en el uso funcional e interactivo del 
lenguaje desde la competencia comunicativa. Fundamentalmente la evaluación ha 
insistido en el seguimiento de procesos de aprendizaje lingüístico-comunicativo y en la 
observación del proceso de integración constructivista de los saberes pertinentes para 
alcanzar un óptimo uso, manifiesto en la producción, en la recepción y en la interacción 
lingüísticas (Mendoza, 2009, p. 3). 
 
Evaluar en el área de lenguaje supone un espacio de interacción comunicativa que 
implica superponer aspectos de interacción lingüística y pedagógica. Es decir, el rasgo 
genérico de la evaluación en dicha área radica en la observación de dos procesos 
interactivos y comunicativos superpuestos (el lingüístico y el pedagógico), que 
justamente se manifiestan en las actuaciones lingüísticas que se estimulan y se 
desarrollan en el aula (Mendoza, 2009, p. 3). 
 
En este sentido, el componente pedagógico de la evaluación se organiza en torno a 
una doble complejidad: la derivada de los aspectos normativos y creativos y la efectiva 
interacción y dominio que implican las habilidades lingüísticas. 
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Del mismo modo, Mendoza, (2009) plantea que la evaluación en lenguaje “atiende a la 
valoración global de dominios lingüísticos que intervienen en toda actividad de habla y 
a sus aspectos pragmáticos (adecuación y autenticidad)” (p. 4). Se insiste en la 
necesidad de promover la interacción comunicativa y de aprehender lo lingüístico-
discursivo en la dinámica de la acción de reconstrucción de saberes y descubrimiento 
de sus formas y usos.  
 
Para (Prieto & Contreras, 2008, p. 8) la evaluación en el área de lenguaje debe 
enfatizar el desarrollo de habilidades, la capacidad para comunicarse efectivamente 
(leer, escribir, escuchar y hablar); extraer información relevante; adoptar una postura 
crítica frente a lo que se lee; comprender los distintos medios de comunicación masiva; 
analizar y valorar obras literarias; seleccionar información desde distintas fuentes; 
producir textos funcionales; consolidar hábitos de lectura, etc. 
 
Evaluar en el área de lenguaje no es sólo valorar diversos tipos de producciones 
lingüísticas, sino también apreciar el potencial dominio de conocimientos, habilidades y 
estrategias mostradas en la global interacción comunicativa. 
 
La evaluación, desde el enfoque comunicativo, se centra, pues, en la actuación y en las 
habilidades lingüísticas que generan y mantienen la interacción comunicativa. Requiere 
la valoración global de aspectos muy dispares, que van desde la valoración de los 
componentes de la coherencia -adecuada estructura y jerarquización de ideas- y el uso 
pertinente de los componentes gramaticales hasta los factores pragmáticos, que 
recogen la correspondencia entre usos de emisor/receptor; usos creativos o personales 
en la producción individual; también interviene la valoración de la adecuada elección de 
registro, etc. (Mendoza, 2009, p. 5).  
 
En términos generales se ha promovido una evaluación que indaga por las 
potencialidades de significación, privilegiando lo verbal sobre lo no verbal, la lectura 
sobre la producción escrita y los textos de carácter científico (de uso cotidiano) sobre 
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los de carácter literario que emergen en el goce y el placer por la literatura desde el 
componente estético del lenguaje.  
 
Atendiendo a estas exigencias las pruebas pretenden rastrear estados en la 
competencia comunicativa de los estudiantes, a través de la lectura de textos. Desde 
los planteamientos de la dimensión de la significación, y teniendo en cuenta los 
postulados de Hymes, (1996) citado por Instituto Colombiano para la Evaluación de la 
Educación, (2009). En torno a este concepto, se entiende por competencia 
comunicativa “la capacidad que tiene un estudiante para comprender, Interpretar, 
organizar y producir actos de significación a través de distintos sistemas de signos 
lingüísticos y no lingüísticos”. (p. 6)  Desde esta perspectiva, si el conocimiento se 
percibe como un proceso en continua transformación y estructuración en y por el 
lenguaje, y no como una bolsa de contenidos, entonces la evaluación debe volver la 
mirada hacia el proceso del conocer.  
 
De este modo, los referentes conceptuales sobre los cuales se ha orientado la 
evaluación en el área de lenguaje corresponde a un enfoque semántico- comunicativo 
que supedita el análisis del sistema (de la lengua) al proceso de la significación, a la 
construcción y búsqueda del sentido a través del uso, a los elementos que intervienen 
en el proceso de interacción y que tienen que ver con la acción discursiva (Grupo de 
Evaluación de la Educación Básica y Media, (2003). Por consiguiente, el sentido 
funcional del lenguaje le otorga el énfasis pragmático sobre el cual se pretende evaluar 
el lenguaje en este contexto. 
 
2.2.5.1. Prácticas Evaluativas. La actividad evaluativa está íntimamente ligada al 
proceso enseñanza – aprendizaje; es decir, a la acción didáctica y por lo tanto a la 
evaluación. Esto lleva a los docentes a elegir determinadas técnicas e instrumentos de 
evaluación que forman parte de la planificación o estructuración de prácticas 
evaluativas específicas diseñadas para que los estudiantes construyan conocimiento, 
desarrollen sus habilidades y demuestren sus aprendizajes. 
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Según (Sacristán, 2007, p. 24) las prácticas evaluativas constituyen los instrumentos y 
mecanismos utilizados por los profesores en el acto de evaluación, representan una 
serie de historias docentes y cuya práctica se ha convertido en hábitos sobre los cuales 
no hay un control explícito. Es decir, las prácticas evaluativas están determinadas por 
los intereses intrínsecos del currículo y las circunstancias propias del aula, 
características del contexto. 
 
De acuerdo con Ahumada, (2003) las prácticas evaluativas se consideran el conjunto 
de  procedimientos que utiliza el docente en el aula y que sirven para indagar sobre los 
conocimientos previos que ya posee el estudiante o para intervenir adecuadamente en 
el proceso de desarrollo de sus capacidades. (p. 25). 
 
Vidales Delgado plantea, que entre las prácticas evaluativas en América Latina hay un 
predominio de la prueba escrita, mientras el examen oral se encuentra en extinción, del 
mismo modo, el portafolio y los diarios de campo ocupan un lugar predominante en la 
adecuación de dichas prácticas. Puesto que existe la concepción tradicional a atribuir 
exclusivamente al estudiante la responsabilidad del éxito o fracaso de los aprendizajes. 
En este sentido, Prieto y Contreras, (2008) también reportan que los resultados de 
algunas investigaciones indican que las concepciones que orientan las prácticas 
evaluativas de los docentes corresponden a enfoques instrumentales y memorísticos 
que priorizan los resultados alcanzados en términos del rendimiento, la capacidad 
reproductiva y el esfuerzo individual.  
 
En esta misma línea, Laies et al., (2003) señalan como sintomático el hecho, de que  
tomar exámenes, corregir pruebas, revisar tareas, etc. no es una actividad 
particularmente interesante para la mayoría de los docentes y mucho menos reflexionar 
sobre sus prácticas evaluativas. 
 
Por consiguiente, se plantea que las dificultades en las prácticas evaluativas obedecen 
a que evaluar implica: primero, un alto componente técnico, ya que requiere el dominio 
y conocimiento de teorías del aprendizaje, estrategias metodológicas, diseño y manejo 
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de instrumentos de evaluación, y por lo tanto, procesos de formación y actualización 
permanente. Segundo, la práctica evaluativa posee un componente ético y político 
importante por sus características de ordenamiento, valoración y las implicaciones en la 
vida escolar (Guio, 2011, p. 25).  
 
En el área del Lenguaje, “algunos profesores diseñan instrumentos evaluativos menos 
restrictivos y más abiertos, con distintos objetivos para distintos estudiantes, lo que les 
proporciona más posibilidades de reflexionar, emitir opiniones, realizar lecturas críticas 
y formular preguntas interesantes sobre lo enseñado” (Black, et al., 2003, Bliem & 
Davinroy, 1997, citados por Prieto & Contreras, 2008).  
 
Una de las constantes en las prácticas evaluativas de los docentes de lenguaje se 
refiere a la indagación de la comprensión lectora por medio de cuestionarios de 
preguntas cerradas con única respuesta. Que van desde la evaluación de la lectura 
literal hasta lo crítico intertextual, enmarcada en las competencias interpretativa, 
argumentativa y propositiva. Adicionalmente, las prácticas de evaluación se han 
superpuesto a las exigencias de las pruebas SABER, por cuanto sus diseños, 
estructuras y propósitos se han orientado a responder a dichas demandas. Es decir, la 
evaluación de la comprensión lectora, que entre otras cosas resulta ser la reproducción 
mecánica de un significado de un texto desvinculado de su contexto. 
 
Finalmente, Monterrosa, (2006), plantea que de acuerdo al paradigma pedagógico 
establecido por la ley 115, donde se propone una evaluación por procesos, es 
necesario renovar las prácticas evaluativas promoviendo la participación activa del 
estudiante de manera individual y fundamentalmente en grupo, estimular la expresión 
escrita, la autoevaluación y la evaluación del docente en perspectiva de un mejor 
desempeño pedagógico (p. 26). 
 
Si se acepta que las prácticas evaluativas no son procesos meramente técnicos ni de 
control, es necesario cumplir con una serie de requisitos para que sus resultados 
reflejen efectivamente los aprendizajes de los estudiantes y el desarrollo de las 
104 
 
respectivas habilidades. Ello implica, que el profesor realice un complejo proceso de 
transformación del conocimiento disciplinario para su presentación didáctica, de 
manera que facilite la comprensión por parte de los estudiantes; que defina los criterios 
de evaluación, diseñe instrumentos evaluativos en consonancia con lo anterior y 
determine cómo va a comunicar y trabajar sus resultados, articulando el contenido 
disciplinario, la didáctica y la forma de evaluarlo. Las implicaciones de este complejo 
proceso son fundamentales para el sentido de la evaluación, dado que las prácticas 
evaluativas están orientadas por redes semánticas y/o conceptuales referidas a la 
naturaleza y sentido de la disciplina, su enseñanza en general y de la evaluación en 
particular.  
 
2.2.5.2. Enfoques de Evaluación Predominantes en Lenguaje. La evaluación del 
lenguaje se ha orientado a lo largo de la historia a través de tres enfoques desde los 
cuales se ha tratado de centrar los procesos de enseñanza- aprendizaje, postulándose 
en paradigmas  pertinentes y coherentes para el estudio de sus componentes. Dichos 
enfoques se refieren a: Enfoque Lingüístico basado en el  análisis de los componentes 
formales del lenguaje, propuesto por Chomsky, (s.f) enfoque de la competencia 
comunicativa, fundamentado en los estudios socioculturales del lenguaje propuesto por 
Dell Hymes y Enfoque de la significación o competencia de la significación planteado 
por Baena y Bustamante, (1989) en el documento Lineamientos curriculares para el 
área de lenguaje. 
 
Los tres enfoques, marcan cada uno, un momento determinado de la evaluación en 
dicha área y a partir de ellos se  han desarrollado prácticas evaluativas en el ámbito de 
la dinámica nacional. 
 
Ahora bien, la enseñanza del lenguaje hacia la década del 60 y 80 se fundamentó en 
una teoría gramatical, tomando como centros la morfología, la sintaxis, y la fonética. 
Esta, se referiré a la primera formulación de competencia de Chomsky, (s.f.) quien 
definió el concepto relacionándolo específicamente a las capacidades y conocimientos 
lingüísticos que debe tener un “hablante-oyente ideal” perteneciente a una comunidad 
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lingüística homogénea, y que le permite producir y reconocer los enunciados como 
gramaticalmente válidos o no. Esta concepción derivó en un marcado gramaticalismo 
que convirtió a la memorización en su mejor instrumento (Alonso, 2000, p. 2). 
 
De este modo, dicho enfoque reducía la enseñanza del lenguaje y por ende el sentido 
de la evaluación a una concepción normativa y formal en el uso de la lengua. Se 
trataba de dominar una serie de reglas gramaticales, morfológicas y sintácticas 
enmarcadas en un eje exclusivamente lingüístico del lenguaje.  
 
Hacia la recta final de la década de los ochenta se realizó la renovación curricular 
planteada por el Ministerio de Educación Nacional con la asesoría de expertos en 
lenguaje y en disciplinas afines orientando los estudios desde una nueva perspectiva, 
semántica comunicativa, teniendo en cuenta la relación entre los individuos y el uso 
concreto que hacen del lenguaje, con todas las implicaciones socio-culturales, 
ideológicas y estéticas que este hecho supone. Para esta renovación se tuvo en cuenta 
una serie de planteamientos que cuestionaban el enfoque meramente lingüístico y que 
incorporaban elementos de tipo social a las reflexiones sobre el lenguaje (Alonso, 2000, 
p. 3). 
 
En este sentido, el enfoque semántico comunicativo logro ampliar la visión el enfoque 
lingüístico, en la medida en que empezó a introducir una visión más pragmática del 
lenguaje, resaltando los aspectos socioculturales en los actos comunicativos, es decir, 
abordando el lenguaje desde la competencia comunicativa planteada por Dell Hymes 
(1972) en su artículo Acerca de la competencia comunicativa, en el cual se refería al 
uso del lenguaje en actos de comunicación particulares, concretos, y social e 
históricamente situados (Hymes, 1972). 
 
Así, el enfoque propuesto por Hymes, (1972) ofrece mayor relevancia al acto 
comunicativo, como un espacio para la construcción del significado, haciendo énfasis  
en los usos sociales del lenguaje, la atención a los aspectos pragmáticos y 
socioculturales implicados en la comunicación. Es así, como las cuatro habilidades 
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comunicativas (leer, escribir, hablar, escuchar) son vistas como procesos complejos 
que implican diversos aspectos de la cultura y no como simples conductas que se 
reflejan sin conexión alguna entre ellas y sin relaciones profundas con todos los 
fenómenos sociales e históricos (Alonso, 2000, p. 5). 
 
De acuerdo con Alonso (2000): 
 
Es claro, que se ha dado un desplazamiento desde la competencia 
lingüística hacia la competencia comunicativa, y desde la gramática 
normativa -estática- hacia la gramática del texto o discurso, considerado 
como una producción de seres concretos, históricamente situados, y 
pragmáticamente posicionados en intenciones y deseos (Alonso, 2000, p. 
6). 
 
Desde esta perspectiva, el concepto de competencia se amplia y se sugieren desde los 
lineamientos curriculares del lenguaje el estudio y análisis de este, en torno a las 
competencias semántica, gramatical, textual, pragmática o sociocultural, enciclopedia y 
literaria, todas ellas, tratando de recoger aspectos fundamentales de las competencias 
lingüísticas y semántico - comunicativa, que brindaron marcos conceptuales para el 
abordaje global del lenguaje en el aula. 
 
Recientemente y retomando los estudios realizados por Hymes, (1972) en lenguaje, 
desde la competencia comunicativa, autores como Luis Ángel Baena y Guillermo 
Bustamante  han realizado una serie de postulados referidos al uso concreto y 
cotidiano del lenguaje, planteando un nuevo enfoque denominado competencia 
significativa cuyo concepto nace en una ampliación de la noción del enfoque semántico 
- comunicativo, el cual ha privilegiado el eje del significado desde el punto de vista de la 
teoría semántica. “esta nueva perspectiva incorpora elementos pragmáticos y 
semiológicos, pretendiendo privilegiar el “proceso de significación” desarrollado por los 
sujetos en su contexto específico (Alonso, 2000).  
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“Se habla, entonces, de significación “entendiéndola como aquella dimensión que tiene 
que ver con los diferentes caminos a través de los cuales los humanos llenamos de 
significado y de sentido a los signos, es decir, diferentes procesos de construcción de 
sentidos y significado” (Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación, 1998). 
 
De esta forma, los procesos de enseñanza- aprendizaje y por ende la evaluación en el 
área de lenguaje  en la actualidad centran su interés en desarrollar en los estudiantes 
habilidades comunicativas para la construcción de universos de significación que se 
inscriben en un contexto sociocultural determinado. Es decir, el enfoque de la 
significación introduce a la pedagogía del lenguaje, la dimensión de interacción entre 
los seres humanos, que construyen sentidos y significados vinculados a la cultura y sus 
saberes.  En palabras del profesor Baena, podríamos decir que esta dimensión tiene 
que ver con el proceso de transformación de la experiencia humana en significación. 
(Baena, 1989). 
 
Finalmente el enfoque de la significación recoge los presupuestos teóricos de la 
lingüística del texto, de la psicología cognitiva, de la pragmática, de la semiótica y de la 
sociología del lenguaje; principalmente los trabajos desarrollados en estos campos en 
Colombia. Lo que sugiere un estudio particular y diferencial para una evaluación 
contextualizada del lenguaje durante el trabajo pedagógico en el aula.  
 
2.2.5.3. Estándares Básicos de Competencias en Lenguaje. Concebidos como “criterios 
claros y públicos que permiten juzgar si un estudiante, una institución o el  sistema 
educativo en su conjunto cumplen con unas expectativas comunes de calidad”, los 
Estándares Básicos de Competencias en Lenguaje se agrupan en cinco categorías 
(producción textual, comprensión e interpretación textual, literatura, medios de 
comunicación y otros sistemas simbólicos, y ética de la comunicación). Su organización 
se inspira en el enfoque interdisciplinario y funcional-comunicativo de los Lineamientos 
y supone para cada categoría enunciados identificadores y subprocesos que guardan 
coherencia horizontal y vertical en función del proceso ininterrumpido de desarrollo de 
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las competencias en lenguaje (Instituto Colombiano para la Evaluación de la 
Educación, 2003). 
 
De acuerdo a lo planteado en los estándares básicos de competencias de Lenguaje, el 
estudiante al terminar undécimo grado debe alcanzar en cada una de las categorías lo 
siguiente:  
 Producción Textual: Producir textos argumentativos que evidencien el conocimiento 
de la lengua y el control sobre el uso de ella en contextos comunicativos orales y 
escritos. 
 
 Comprensión e interpretación textal: Comprender e interpretar textos con actitud 
crítica y capacidad argumentativa. 
 
 Literatura: Analizar crítica y creativamente diferentes manifestaciones literarias del 
contexto universal. 
 
 Medios de comunicación y otros sistemas simbólicos: Interpretar en forma crítica la 
información difundida por los medios de comunicación masiva y retomar 
críticamente los lenguajes no verbales para desarrollar procesos comunicativos 
intencionados. 
 
 Ética de la comunicación: Expresar  respeto por la diversidad cultural y social del 
mundo contemporáneo, en las situaciones comunicativas que interviene (Instituto 
Colombiano para la Evaluación de la Educación, 2006). 
2.2.5.4. Pruebas SABER de lenguaje 11º. A partir del año 2000, la prueba se estructuró 
alrededor de la evaluación de cinco competencias: identificación o repetición (de lo que 
dice el texto), resumen o paráfrasis, información previa o enciclopédica, gramática y 
pragmática. 
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Además, se definieron tres niveles de lectura: literal,  inferencial y crítico; y se 
establecieron seis modos de lectura que son: comprensión literal transcrita, 
comprensión literal a modo de paráfrasis, comprensión inferencial directa, comprensión 
inferencial indirecta, comprensión intertextual y comprensión valorativa (Instituto 
Colombiano para la Evaluación de la Educación, 2013, p. 38). 
Desde la reestructuración ocurrida en el año 2000, el enfoque y contenido de las 
pruebas de Lenguaje y Filosofía se han enriquecido con la experiencia adquirida 
gracias a la participación de Colombia en exámenes internacionales (particularmente 
PISA, PIRLS, TERCE y GSA), con asesorías por parte de expertos nacionales e 
internacionales, y con el monitoreo sistemático del comportamiento técnico de las 
pruebas en las distintas aplicaciones. A continuación se describen algunos de los 
desarrollos más relevantes (Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación, 
2013, p. 38). 
En 2005 y 2006 se integraron a la estructura la competencia textual y la competencia 
discursiva-comunicativa. Se entendieron como las capacidades de comprender y 
producir textos, siguiendo las tres dimensiones del lenguaje: (1) reconocimiento y 
construcción del sistema de significación básico (o dimensión sintáctica), (2) uso y 
explicación del proceso de significación (o dimensión semántica), y (3) control y 
posicionamiento crítico en la comunicación (o dimensión pragmática) (Instituto 
Colombiano para la Evaluación de la Educación, 2013, p. 39). 
Con esas reformas, se buscó privilegiar la evaluación de los niveles de comprensión de 
un texto por encima del conocimiento de categorías gramaticales o de la memorización 
de información. Hubo también un esfuerzo por construir enfoques que valoraran lo 
comunicativo por encima de los aspectos formales del lenguaje (Instituto Colombiano 
para la Evaluación de la Educación, 2013, p. 39). 
En este orden de ideas, es claro que la prueba de Lenguaje del examen SABER 11° 
vigente es, fundamentalmente, una prueba de lectura crítica. De hecho, se deriva de 
los Estándares Básicos de Competencias en Lenguaje establecido por el Ministerio de 
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Educación Nacional, (2006) que la evaluación de estas competencias, para la 
educación media, debe estar orientada hacia la lectura crítica (Instituto Colombiano 
para la Evaluación de la Educación, 2013, p. 40). 
Dentro de los “saberes específicos” descritos en los Estándares se encuentran, por 
ejemplo, los siguientes: “comprendo e interpreto textos con actitud crítica y capacidad 
argumentativa”; “analizo crítica y creativamente diferentes manifestaciones literarias del 
contexto universal”; “interpreto en forma crítica la información difundida por los medios 
de comunicación masiva”; y “retomo críticamente los lenguajes no verbales para 
desarrollar procesos comunicativos intencionados” (Ministerio de Educación Nacional, 
2006).  
Mientras tenían lugar los cambios señalados en la prueba de Lenguaje de SABER 11°, 
en los exámenes ECAES se introdujo una prueba de Comprensión Lectora (Instituto 
Colombiano para la Evaluación de la Educación, 2009).  
Esta se organizó siguiendo una conceptualización de la competencia comunicativa en 
tres dimensiones: interpretativa, argumentativa y propositiva; y distinguiendo tres 
niveles de lectura. El primero concernía a información local, esto es, a nivel de las 
oraciones, enunciados y partes menores del texto. En este nivel el estudiante debía, 
por ejemplo, recuperar información o relacionar dos fragmentos del texto. El segundo 
concernía a información global o implícita. El estudiante debía, por ejemplo, sintetizar el 
tema, dar cuenta de subtemas o extraer conclusiones. El tercer nivel concernía a 
información intertextual. El estudiante debía hacer conexiones con información 
explícita, implícita o presente en otros textos (Instituto Colombiano para la Evaluación 
de la Educación, 2013, p. 40). 
De la prueba de Comprensión Lectora de los ECAES, se pasó (desde el segundo 
semestre de 2011) a la prueba de Lectura Crítica de SABER PRO. Esta se encuentra 
estructurada actualmente en los tres niveles de comprensión de un texto que  son: (1) 
identificar y entender los contenidos explícitos de un texto, (2) comprender cómo se 
articulan las partes de un texto para darle un sentido global, (3) reflexionar a partir de 
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un texto y evaluar su contenido. Estos niveles  corresponden a las competencias que 
se evaluarían en la nueva prueba de Lectura Crítica propuesta para SABER 11°. 
 
En esta prueba se propone evaluar las competencias de Lenguaje y de Filosofía bajo la 
noción de lectura crítica. Esta fusión tiene sentido en la medida en que:  
Los estudiantes de grado 11° deben haber alcanzado un dominio aceptable del 
lenguaje (competencia evaluada en los grados 3°, 5° y 9°) que les permita leer 
críticamente -esto es, tomar distancia frente al texto y evaluar sus contenidos- y estar 
en condiciones de aplicar esas competencias, en particular, en la lectura de textos 
filosóficos.  
Cabe aclarar que tanto la prueba de Lenguaje como la de Filosofía del examen vigente, 
hasta el primer semestre del año 2014, son pruebas de lectura crítica. Sin embargo, 
difieren únicamente en el tipo de textos que utilizan y en las competencias sobre las 
que se focalizan. La prueba de filosofía aplicada desde el año 2000 está orientada 
hacia la evaluación de la capacidad de los estudiantes para comprender e interpretar 
textos académicos de tipo filosófico y reflexionar sobre su contenido y la prueba de 
Lenguaje está centrada comprensión de un texto. 
La nueva prueba mantendría, con pequeñas variaciones, la idea de distintas 
competencias y niveles de comprensión de lectura, e incluiría en particular contextos 
filosóficos que involucren conceptos abstractos y la reflexión sobre estos. Sin embargo, 
no  pediría definiciones de conceptos filosóficos, ni conocimientos a propósito de las 
teorías que los incorporan. No obstante, una familiaridad con algunos conceptos 
básicos de la filosofía y con el tipo de reflexión propio de ésta hace parte de la 
formación que se espera haya recibido un estudiante de grado 11° (Instituto 
Colombiano para la Evaluación de la Educación, 2013, p. 41).  
En síntesis, la evaluación de las competencias en lenguaje y filosofía con una sola 
prueba de Lectura Crítica favorecería una transformación que viene de tiempo atrás, 
orientada a fortalecer la evaluación de capacidades interpretativas y de razonamiento 
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lógico a partir de un texto y evitar la de conocimientos declarativos. La prueba 
recogería lo que se evalúa actualmente en Lenguaje y en Filosofía, y cubriría los 
Estándares de lenguaje para el nivel de la educación media  (Instituto Colombiano para 
la Evaluación de la Educación, 2013, p. 42).  
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3. DISEÑO METODOLÓGICO 
 
 
3.1  ENFOQUE Y TIPO DE INVESTIGACIÓN  
 
La presente propuesta de investigación contempla un enfoque cualitativo, en el cual se 
aborda la realidad en su contexto natural intentando identificar los sentidos dados a los 
fenómenos de acuerdo a los significados que tienen para las personas implicadas 
(Hernández, Fernández, & Baptista, 2010), en este caso las concepciones y prácticas 
evaluativas de los docentes del área de Lenguaje de educación media de la Escuela 
Normal superior de Ibagué.  De esta forma, se busca “interpretar la experiencia del 
modo más parecido posible a como la viven los participantes” Sherman y Webb, 
citados por Blaxter, Hughes y Tight, (2000), desde las praxis docente. Debido a ello, la 
preocupación directa del investigador se concentra en las vivencias de éstos tal como 
fueron (o son) sentidas y experimentadas (Sherman y Webb, 1988, citado Hernández, 
Fernández, & Baptista, 2010), lo cual implica un proceso interactivo entre investigador y 
sujetos investigados (Niño, 2011). 
  
Ésta investigación por su enfoque cualitativo se caracteriza por  la utilización de la 
inferencia inductiva, el análisis diacrónico de los datos (a través del tiempo), la 
descripción de hechos y fenómenos observados como eje central del análisis y el 
rechazo de los procedimientos estadísticos como única vía para interpretar totalmente 
los objetos y fenómenos (Mayorga, 2002, p. 57). 
 
No obstante, para asegurar la validez y credibilidad de la investigación cualitativa se 
emplea la triangulación. La cual se puede entender como:  
 
La verificación de la existencia de determinados fenómenos y la veracidad 
de las explicaciones individuales mediante la recolección de datos de una 
serie de informantes y una serie de fuentes, para posteriormente 
comparar y contrastar una explicación con otra, con el fin de elaborar un 
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estudio lo más equilibrado posible (Open University Course, 1988, citado 
por Bell, 2002)  (Niño, 2011).  
 
Ésta técnica permite una visión del problema desde varios ángulos, en la medida que 
confronta información sobre determinado tema con la información extraída de diversas 
fuentes, con la producida por la aplicación de varias técnicas y con la obtenida de parte 
de varios investigadores (Niño, 2011). 
 
De igual forma, el investigador debe estar atento a las influencias del sesgo y los 
valores mediante un proceso continuo de reflexión y análisis acerca de: los registros 
descriptivos, el proceso investigativo, del contexto, de los datos y de sus 
interpretaciones (Guardian, 2007, p. 223). 
 
Cabe resaltar que la presente investigación es fundamentalmente de tipo descriptivo. 
Dichas investigaciones tienen como propósito  “describir la realidad objeto de estudio o 
las relaciones que se pueden establecer entre varios objetos, con el fin de esclarecer 
una verdad, corroborar un enunciado o comprobar una hipótesis” (Niño, 2011). En 
nuestro caso evidenciar la relación entre las pruebas SABER 11° y las concepciones y 
prácticas evaluativas de los docentes del área de Humanidades Lengua Castellana de 
educación media de Escuela Normal Superior de Ibagué, partiendo del hecho que las 
pruebas estandarizadas condicionan la prácticas evaluativas de los docentes en 
función de sus resultados. 
 
3.2 UNIDADES DE ANÁLISIS Y DE TRABAJO 
 
Las unidades de análisis corresponde a las concepciones y prácticas de evaluación de  
los docentes de planta que orientan el área de Humanidades Lengua Castellana de 
educación media en la Escuela Normal Superior de Ibagué, corroboradas por los 
estudiantes de los grados décimo y undécimo de dicha institución que reciben clases 
con estos docentes.  
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La unidad de trabajo está constituida por tres docentes de planta del área de 
Humanidades Lengua Castellana y por el 5% de los estudiantes que reciben clases con 
cada uno de ellos, para un total de 26 estudiantes, los cuales fueron seleccionados 
aleatoriamente. 
 
3.3 METODOLOGÍA 
 
En la primera etapa del presente trabajo de investigación se llevó a cabo la 
identificación del problema y contextualización teórica y social del mismo. Esto permitió 
reconocer el estado actual de la problemática objeto de estudio y definir el alcance, la 
viabilidad e importancia de la investigación. 
 
Para la recopilación de información en cuanto a concepciones y prácticas evaluativas, 
se trabajó con técnicas de observación participante y entrevistas semi-estructuradas a 
docentes y estudiantes. Además, del análisis documental que incluyó el estudio de 
instrumentos de evaluación empleados por los docentes tales como exámenes, guías, 
talleres, pruebas tipo SABER, cuadernos, entre otros.  
 
Se entrevistaron tres docentes de planta que orientan el área de Humanidades Lengua 
Castellana de educación media en la Escuela Normal Superior de Ibagué, quienes 
accedieron a la entrevista de manera voluntaria, facilitando la realización de la misma y 
se mostraron interesados por la temática y los resultados de la investigación. De igual 
forma, se entrevistó al 5% de los estudiantes de educación media que reciben clases 
con los docentes objeto de estudio, para un total de 26 estudiantes entrevistados. 
 
Las observaciones de campo se realizaron fundamentalmente en el contexto de aula, 
durante dos sesiones de 50 minutos para cada docente evaluados con el objetivo de 
corroborar y complementar la información obtenida a través de las entrevistas semi-
estructuradas. Además, se realizaron videos de las clases y se tomó nota en la ficha de 
observación de los aspectos considerados relevantes. 
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Posteriormente, los datos obtenidos a través de entrevistas semi-estructuradas, 
observación participante y análisis de documentos, se triangularan con el ánimo de 
comparar lo manifestado por los docentes, lo observado en torno a su práctica 
pedagógica y los antecedentes relacionados a los instrumentos de evaluación 
aplicados, buscando tener una mayor objetividad en el análisis y por ende una visión 
clara del problema objeto de estudio. 
 
Por otra parte, con relación al proyecto de investigación puede incluirse, un esquema 
del proceso investigativo que se convierte en una herramienta útil para orientar el 
trabajo del investigador y para ayudarle a organizar el tiempo y los recursos, además 
de facilitarle el ordenamiento y sistematización de los datos (Mayorga, 2002, p. 96). 
 
No obstante, son diversos los esquemas sobre el proceso de investigación sugeridos 
por los investigadores. Sin embargo, como expresa Mayorga Rodríguez (2002) en su 
texto metodología de la investigación “cualquiera que sea el tipo de esquema elegido, 
lo importante es que exprese, de manera lógica y coherente, la organización de los 
distintos factores y su interrelación en las sucesivas etapas del proceso investigativo” 
(pág. 97). Es por ello, que a partir de la formación en investigación de las autoras, la 
revisión bibliográfica y el ejercicio investigativo, se plantea el siguiente esquema (Ver 
Figura 2.). 
 
En el siguiente esquema se concibe la investigación como un proceso constituido por 
diversas etapas  o fases, interconectadas de tal manera  sea posible regresar a una 
etapa previa o visualizar las etapas subsecuentes, en la medida que se revisan 
diversas fuentes bibliográficas, se avanza en la investigación o se obtienen resultados. 
Además, el investigador debe realizar un proceso continuo de reflexión y análisis de 
sus observaciones, registros descriptivos, datos e interpretaciones, con el ánimo de 
esclarecer, modificar, cimentar y/o fundamentar las suposiciones e ideas y así,  poder 
reconstruir la realidad lo más cercano a como la viven los participantes. De ahí, la gran 
importancia que el evaluador se involucre de forma asertiva y sutil con los docentes 
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evaluados facilitando el diálogo para que estos expresen de la mejor manera, sin ser 
influidos, sus experiencias y prácticas de evaluación. 
 
 
Figura 2. Fases de la  investigación. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fuente: Los autores 
 
La presente investigación se caracteriza por hacer uso del método inductivo (se 
entrevista al docente, se describe sus prácticas y concepciones, luego se generan 
discusiones y conclusiones) y se orienta fundamentalmente a caracterizar y describir 
las concepciones y prácticas evaluativas de los docentes del área de Humanidades 
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Lengua Castellana de educación media en la Escuela Normal Superior de la ciudad de 
Ibagué. Igualmente, centra su interés en la relación que se establece entre dichas 
categorías y la pruebas SABER 11°. Se pretende reconocer las concepciones sobre 
evaluación de los docentes desde el punto de vista del sentido atribuido a la 
evaluación, el objeto evaluado y la finalidad de la misma, además  profundizar en el 
condicionamiento de las prácticas de evaluación  en torno a las exigencias de los 
sistemas estandarizados (SABER 11°) como indicadores de la calidad educativa. 
 
Lo anterior permite  hacer una aproximación a la naturaleza de las concepciones y 
prácticas evaluativas en el área de lenguaje e identificar de qué manera se ven 
afectados, potencializados u obstruidos los procesos de enseñanza-aprendizaje en 
dicha área de acuerdo al impacto que generan las pruebas estandarizadas sobre el que 
hacer docente.  
 
3.4  TÉCNICAS DE RECOLECCION DE INFORMACIÓN 
 
3.4.1 Observación Participante. Es una técnica de investigación cualitativa que permite 
comprender cualquier realidad social (Robledo, 2009). Su objetivo fundamental es la 
descripción de grupos sociales y escenas culturales a través de la vivencia de las 
experiencias de las personas implicadas (Murillo, s.f.).  
 
En el presente trabajo de investigación se empleó para recoger información acerca de 
las concepciones y prácticas evaluativas de los docentes. Con el ánimo de evidenciar 
la coherencia entre el decir y el hacer de los maestros frente a la evaluación interna, de 
acuerdo a las estrategias y técnicas utilizadas para evaluar el aprendizaje. Lo cual 
permite  obtener un conocimiento más preciso de la realidad objeto de estudio.  
 
3.4.2  Entrevista Semi-Estructurada. Consiste en proporcionar cuestionarios 
estructurados. Sin embargo, su secuencia y formulación pueden variar en función de 
cada sujeto entrevistado. Es decir, el/la investigador/a realiza una serie de preguntas 
(generalmente abiertas al principio de la entrevista) que definen el área a investigar, 
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pero tiene libertad para profundizar en alguna idea que pueda ser relevante, realizando 
nuevas preguntas (Blasco & Otero, 2008). A través de esta técnica se obtiene la 
perspectiva interna de los participantes (Murillo, s.f.). 
 
En la presente investigación se utilizaron las entrevistas semi-estructuradas a docentes 
con el fin de establecer sus percepciones acerca de la evaluación de los aprendizajes a 
partir de sus prácticas en el aula y a estudiantes con el ánimo de corroborar y 
complementar la información suministrada por los docentes. 
 
3.4.3  Diario de Campo. Es el registro acumulativo de todo lo que acontece durante el 
desarrollo de la investigación. Su carácter continuo permite al investigador reconstruir 
los procesos metodológicos, confrontar sus propias visiones con las de los actores de 
la investigación, llevar un registro de las limitaciones y dificultades en el desarrollo de la 
misma, captar la cotidianeidad de escenarios y participantes. Además, es un 
instrumento que permite al investigador plasmar sus vivencias, inquietudes, temores, 
alegrías y desesperanzas (Ortiz, 2010). 
 
En el diario de campo se puede registrar actividades diarias, comentarios al desarrollo 
de la Investigación, registro de observación de acontecimientos, registro de 
conversaciones y observaciones causales, registro de entrevistas, comentarios de 
lecturas, hipótesis e interpretaciones durante la investigación y por último la evaluación, 
en la cual se expresan las necesidades, y resultados del proceso (Bustos, 2007, pág. 
8). En pocas palabras, es un instrumento utilizado por los investigadores para registrar 
aquellos hechos que son susceptibles de ser analizados (Bernal, Castañeda, & Mican, 
2011).  
 
En esta investigación se utilizó para recolectar la información que se presentó en los 
diferentes espacios del contexto educativo, con el fin de ponderar y corroborar con la 
información que se recogió mediante las técnicas escogidas para tal fin.  
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3.4.4  Análisis de Instrumentos de Evaluación. En este se pueden utilizar todos aquellos 
documentos que estuviesen relacionados con la temática objeto de indagación (Bustos, 
2007, p. 8). En el presente trabajo de investigación se hizo uso de los instrumentos de 
evaluación utilizados por los docentes del área de Humanidades Lengua Castellana de 
educación media de la Escuela Normal Superior de Ibagué tales como exámenes, 
pruebas tipo SABER, entre otros. 
 
3.5. INSTRUMENTOS.  
 
Para la recolección de los datos se utilizó un cuestionario para docentes y otro para 
estudiantes aplicado a través de una entrevista semi-estructurada, la cual permite 
incluir preguntas adicionales para precisar y profundizar en el tema.  
 
El diseño del instrumento se enmarco en 9 etapas como se puede evidenciar en la 
Figura 3. 
 
Figura 3. Fases para el diseño de instrumentos. 
 
 
ETAPA 1. 
•DEFINICIÓN DE OBJETIVOS  
•Propósitos de la investigación  
ETAPA 2. 
•SELECCIÓN DE  INSTRUMENTOS 
•Evaluación y reflexión sobre  el instrumento a utilizar de acuerdo a los objetivos de la 
investigación y la revisión de literatura. 
ETAPA 3 
•DEFINICIÓN DE CATEGORIAS  
•Se definió cada una de las categorias que debía contener el instrumento (cuestionario) a 
utilizar en la entrevista semi-estructurada a docentes y estudiantes. 
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Fuente: Los autores  
 
Con base a los objetivos propuestos en la presente investigación, se consideran como 
categorías de análisis las concepciones y prácticas evaluativas de los docentes, 
además de las a las políticas evaluativas (prueba SABER 11°). En el Tabla que 
aparece a continuación (Tabla 7) se presenta aspectos importantes utilizados para la 
formulación de las preguntas a incluir en los instrumentos. 
 
 
 
 
ETAPA 4. 
• PLANTEAMIENTO DE PREGUNTAS 
•Se plantearon las preguntas fundamentales de acuerdo a las categorías de análisis 
establecidas. 
ETAPA 5. 
 
•CONSTRUCCIÓN INICIAL DEL INSTRUMENTO 
•Se estructuró un cuestionario para docentes modificado de Guio Gutiérrez (2011, pág. 41) y 
otro para estudiantes de acuerdo a las categorias establecidas inicialmente. 
 
ETAPA 6 
•PRUEBA PILOTO 
•Se suministró el instrumento de los docentes a 4 profesores de humanidades Lengua 
Castellana y el instrumento de estudiantes a 6 alumnos de los grados 10 y 11 diferentes a 
los objetos de investigación. Se retroalimentó acerca de la comprensión de las preguntas, su 
pertinencia y utilidad.  
ETAPA 7. 
•  CONSTRUCCIÓN FINAL DEL INSTRUMENTO 
•A partir de las recomendaciones dadas por los docentes y estudiantes entrevistados se 
realizaron ajustes a los cuestionarios iniciales. 
ETAPA 8. 
 
•SOCIALIZACIÓN DEL INSTRUMENTO  
•Por requerimiento de los docentes objeto de la investigación se socializó previamente el 
instrumento o pauta a utilizar en el desarrollo de la entrevista semi-estructurada.  
 
ETAPA 9 
•ENTREVISTA 
•El cuestionario fue aplicadó a través de una entrevista de forma personal a 3 docentes de 
planta del área de Humanidades Lengua Castellana de la Escuela Normal Superior de 
Ibagué. De igual forma, se entrevistaron 26 estudiantes de educación media que reciben 
clases con los docentes objeto de investigación. 
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Tabla 7. Categorías, componentes, indicadores y preguntas a incluir en los instrumentos para docentes y estudiantes. 
 
 
CATEGORIA COMPONENTE INDICADOR PREGUNTAS A DOCENTES PREGUNTAS A  
ESTUDIANTES 
 
CONCEPCIONES 
 
DE 
 
EVALUACIÓN 
 
Concepto de 
evaluación. 
 
(Sentido atribuido) 
Sentidos y 
significados 
atribuidos a la 
evaluación. 
¿Para usted qué significa 
evaluar? 
 
¿Cómo debe ser la evaluación 
en el área de Lenguaje? 
 
¿Para usted qué es 
evaluación? 
 
¿Qué le gustaría que le 
evaluaran en el área de 
lenguaje y cómo le gustaría 
que lo evaluaran? 
 
 
Objetivo de la 
evaluación. 
 
(Finalidad) 
Propósito de la 
evaluación 
¿Cuáles son los propósitos 
fundamentales de la 
evaluación que usted 
práctica? 
 
¿Para qué le sirve a usted 
como docente la evaluación? 
¿Para qué cree usted que 
sirve la evaluación? 
 
 Objeto de la 
evaluación. 
 
(Objeto evaluado) 
Aspectos y 
aprendizajes 
que se evalúan 
en Lenguaje. 
¿Qué aspectos y tipos de 
aprendizajes evalúa en los 
estudiantes? 
¿Qué aspectos evalúa en la 
lectura, escritura y oralidad? 
¿Qué le evalúa el docente en 
el área de Lenguaje? 
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CATEGORIA COMPONENTE INDICADOR PREGUNTAS A DOCENTES PREGUNTAS A  
ESTUDIANTES 
 
PRÁCTICAS 
 
EVALUATIVAS 
 
 
Momento 
 
Comprende los 
periodos de la 
evaluación. 
¿Qué momentos considera 
propicios para la evaluación? 
 
¿Cada cuánto evalúa? 
¿En qué momento el docente 
evalúa? 
 
¿Con que frecuencia el 
docente evalúa? 
  
Técnicas 
e instrumentos 
 
Con qué 
evalúa el 
docente el área 
de Lenguaje. 
Qué instrumentos utiliza 
regularmente para evaluar? 
 
¿Cuál es la razón para 
seleccionar este tipo de 
instrumentos? 
 
¿Cómo evalúa las actividades 
de lenguaje? (lectura, 
escritura, oralidad) 
¿Qué instrumentos utiliza 
regularmente el docente en el 
área de Lenguaje para 
evaluar? 
 
¿Cómo evalúa el docente las 
actividades de lenguaje? 
(lectura, escritura, oralidad) 
  
Criterios 
 
Parámetros 
utilizados para 
realizar la 
evaluación en 
el área de 
Lenguaje. 
¿Cuáles son los criterios de 
evaluación que utiliza y quien 
los propone? 
 
¿Cómo asumen sus 
estudiantes la evaluación? 
 
¿Cuáles son los criterios de 
evaluación utilizados por el 
docente? 
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CATEGORIA COMPONENTE INDICADOR PREGUNTAS A DOCENTES PREGUNTAS A  
ESTUDIANTES 
 Usos de los 
resultados de la 
evaluación. 
Para qué son 
utilizados los 
resultados de 
la evaluación 
interna del 
área de 
Lenguaje. 
¿Realiza algún tipo de 
retroalimentación, reflexión o 
dialogo con sus estudiantes 
en torno a los resultados de la 
evaluación? 
 
¿Qué trabajo deben realizar 
los estudiantes a partir de los 
resultados obtenidos en la 
evaluación? 
¿El docente realiza algún tipo 
de retroalimentación o 
socialización con los 
resultados de la evaluación? 
 
 Experiencias de 
evaluación 
Experiencias 
significativas 
en los 
procesos de 
evaluación de 
los 
aprendizajes 
en el área de 
Lenguaje. 
Han cambiado y /o 
evolucionado sus prácticas 
evaluativas durante sus años 
de enseñanza? 
 
¿Qué factores dificultan los 
procesos evaluativos? 
 
¿Cuál ha sido su mejor 
experiencia o práctica 
evaluativa? Descríbala. 
 
¿Qué experiencia o práctica 
evaluativa empleada por el 
docente fue de mayor agrado 
para usted y por qué? 
Descríbala 
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CATEGORIA COMPONENTE INDICADOR PREGUNTAS A DOCENTES PREGUNTAS A  
ESTUDIANTES 
POLÍTICAS DE 
EVALUACIÓN 
Prueba SABER 11° Incidencia de 
las políticas de 
evaluación en 
las prácticas 
evaluativas de 
los docentes 
del área de 
Lenguaje. 
¿Las actuales políticas de 
evaluación han incidido en su 
manera de evaluar? 
 
¿Realiza algún tipo de 
preparación a sus estudiantes 
para la prueba SABER 11°? 
 
¿Cuál considera la mejor 
estrategia para obtener 
óptimos resultados en la 
prueba SABER 11°? 
 
¿Para qué utiliza los 
resultados de la prueba 
SABER 11°? 
 
¿Qué aspectos de sus 
prácticas evaluativas 
modificaría si sus estudiantes 
no tuvieran que presentar la 
prueba SABER 11°? 
¿Qué tipo de preparación 
realiza el docente para la 
prueba SABER 11°? 
 
¿Qué opinión le merece la 
prueba SABER 11°? 
 
Fuente: Los autores 
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4. PROCESAMIENTO Y ANÁLISIS DE INFORMACIÓN 
 
 
Las unidades de análisis corresponden a las concepciones, prácticas evaluativas de los 
docentes del área de Humanidades Lengua Castellana de Educación media de la 
Escuela Normal superior de Ibagué y a las políticas evaluativas (prueba SABER 11°) 
analizadas desde lo manifestado por docentes y estudiantes (entrevistas), lo observado 
durante el desarrollo de las clases y lo documentado desde el análisis de los 
instrumentos utilizados por dichos docentes para evaluar el aprendizaje en sus 
educandos. Las concepciones y prácticas evaluativas subyacen de la formación  
académica, la experiencia y las políticas evaluativas en torno a las cuales se ha 
desarrollado su quehacer como docentes y se han estructurado sus formas de pensar, 
enseñar y actuar de manera cotidiana en el aula de clase. Para dicho análisis  se siguió 
el procedimiento propuesto por (Sampieri, Fernández & Baptista, 2006, p. 445). 
 
Figura 4. Proceso de análisis fundamentado en los datos cualitativos 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fuente: Hernández, Fernández, y Baptista,  (2010) 
RECOLECCIÓN DE DATOS 
(Entrevistas, observación de clases, análisis de 
documentos) 
ORGANIZACIÓN DE LOS DATOS E INFORMACIÓN 
(Elaboración de la matriz) 
 
 
 
PREPARACIÓN DE LOS DATOS PARA EL ANÁLISIS 
Transcripción de datos verbales en texto (Grabaciones 
de audio de las entrevistas y filmaciones de clases) 
REVISIÓN DE LOS DATOS 
(Obtención de un panorama general de los materiales) 
CODIFICACIÓN DE LAS UNIDADES 
Asignación de categorías a las unidades de análisis 
 
DESCRIPCIÓN DE LAS CATEGORIA 
 
 
AGRUPACIÓN Y RELACIÓN DE LAS CATEGORÍAS 
 
 
DISUCIÓN Y EXPLICACIÓN DE RESULTADOS 
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Como se sugiere en la figura, las respuestas expresadas en las entrevistas por los 
docentes y estudiantes se organizaron en matrices utilizando Microsoft Excel. Como se 
puede evidenciar en el Tabla 8.  
 
Tabla 8. Ejemplo de la organización de la información en matrices.  
DOCENTE CONCEPCIÓN Y SIGNIFICADO PROPOSITOS  
 ¿Para usted que 
significa 
evaluar? 
¿Cómo debe ser la 
evaluación en el 
área de lenguaje 
¿Cuáles son los 
propósitos 
fundamentales de la 
evaluación que 
usted práctica? 
¿Para qué le 
sirve a usted 
como docente la 
evaluación? 
D1         
D2         
D3         
Fuente: Los autores 
 
Luego se realizó la limpieza de los datos, es decir, se extrajeron los segmentos 
relevantes que permitieron describir cada una de las categorías y los componentes de 
las unidades de análisis: concepciones, prácticas evaluativas y políticas evaluativas 
(prueba SABER 11°). Las categorías se estructuraron y asignaron a partir de lo 
manifestado por docentes y estudiantes, lo observado en el aula de clase y lo 
documentado a través de los instrumentos de evaluación utilizados en área de 
Lenguaje (Figura 5). Dichas categorías se presentan en este documento a través de 
una figura de acuerdo a la información consolidada para cada uno de los docentes 
objeto de estudio. 
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Figura 5. Estructuración de las categorías de análisis  
 
 
 
 
 
 
 
Fuente: Los autores 
 
4.1. DESCRIPCIÓN DE RESULTADOS  
 
4.1.1 Concepciones Sobre Evaluación. Son diversas las concepciones sobre 
evaluación que configuran las prácticas evaluativas de los docentes del área de 
Lenguaje de la escuela Normal superior de Ibagué. En el Tabla 9 se presenta lo 
manifestado por los docentes en las entrevistas y en los Tablas 10, 11 y 12 lo 
referenciado por los estudiantes sobre la evaluación practicada por sus docentes (D1, 
D2 y D3) en cuanto a las concepciones, tipo de evaluación y las actividades evaluativas 
realizadas. Las percepciones que los alumnos tienen sobre la evaluación a la cual son 
sometidos por sus profesores, son utilizadas para contrastar y corroborar lo 
manifestado por los docentes en cuanto al significado de la evaluación. 
 
 
 
MANIFESTADO 
(Entrevistas semi-estructuradas) 
 
OBSERVADO 
(Observación participante) 
DOCUMENTADO 
Análisis de instrumentos de evaluación 
CATEGORIAS DE 
ANÁLISIS 
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Tabla 9. Concepciones en evaluación manifestadas por los docentes entrevistados. 
 
DOCENTE CONCEPCIÓN Y 
SIGNIFICADO 
PROPÓSITOS OBJETO EVALUADO 
 ¿Para usted 
que significa 
evaluar? 
¿Cómo debe 
ser la 
evaluación 
en el área de 
lenguaje 
¿Cuáles son los 
propósitos 
fundamentales de 
la evaluación que 
usted práctica? 
¿Para qué le 
sirve a usted 
como docente 
la evaluación? 
¿Qué aspectos y tipos 
de aprendizajes evalúa 
en los estudiantes? 
¿Qué aspectos evalúa 
en la lectura, escritura 
y oralidad? 
D1 Instrumento  
de verificación 
de 
conocimientos 
y registro de 
progresos y 
retrasos del 
estudiante 
durante el 
aprendizaje 
para saber 
hasta dónde 
se puede 
llegar con él. 
La 
evaluación 
en lenguaje 
debe ser 
práctica y 
contextual 
para poder 
corregir 
errores 
durante el 
evento 
verbal (oral o 
escrito). 
Formar 
integralmente al 
educando. 
“para que sea una 
buena persona”. 
La evaluación 
me sirve para 
corregir errores 
y reconocer los 
logros y las 
dificultades del 
estudiante. 
Evalúo desde el 
componente conceptual 
desde el uso formal de la 
lengua y el componente 
procedimental teniendo 
en cuenta el ámbito 
funcional del lenguaje 
desde la competencia 
comunicativa. Es decir, 
fortaleciendo habilidades 
en lectura-escritura y en 
procesos de habla y 
escucha. 
 
 
En la lectura evalúo 
específicamente la 
comprensión lectora. 
En la escritura la 
ortografía y en  la 
oralidad la dicción y el 
uso de extranjerismos. 
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DOCENTE CONCEPCIÓN Y 
SIGNIFICADO 
PROPÓSITOS OBJETO EVALUADO 
D2 Proceso de 
verificación de 
los 
conocimientos 
desempeños y 
dificultades 
del estudiante  
durante el 
aprendizaje. 
Debe ser 
permanente 
continua y 
motivante 
para lograr 
un mayor 
progreso en 
el educando. 
Evaluar sirve para 
legitimar un 
proceso educativo. 
Además, permite 
diagnosticar e 
identificar las 
dificultades y así 
mejorar el proceso 
de aprendizaje del 
educando. 
Para saber si lo 
que se está 
haciendo es 
adecuado o no 
y realizar una 
reflexión crítica 
con relación a 
ello. 
Se evalúa el 
componente teórico, lo 
pragmático, desde las 
cuatro habilidades 
básicas hablar, 
escuchar, leer y escribir, 
y que tan consiente es 
el educando en el 
desarrollo de estas 
capacidades. 
En la lectura la 
comprensión e 
interpretación; en la 
escritura elementos 
como la coherencia, la 
cohesión, es decir, el 
sentido global de los 
textos elaborados y en 
la oralidad básicamente 
la dicción. 
D3 Proceso de 
verificación y  
corroboración 
de la 
apropiación e 
interiorización  
del  
conocimiento 
por parte del 
educando. 
La 
evaluación 
en lenguaje 
debe ser por 
competencia
s. Teniendo 
en cuenta 
que el 
Lenguaje es 
una práctica 
social. 
Verificación  del 
aprendizaje y las 
metas propuestas 
en el área. Es 
decir, comprobar 
los avances. 
Para reconocer 
la efectividad 
de lo que se 
planea y se 
ejecuta y  
reevaluar lo 
que se hace. 
Lo planteado en los 
estándares de 
competencias, la 
producción textual, la 
interpretación critica de 
textos y lo relacionado 
con los medios de 
comunicación y otros 
sistemas simbólicos 
Evalúo la producción 
de textos (intensión 
comunicativa), la 
interpretación de 
lectura (actitud crítica) 
y el discurso oral. 
Fuente: Los autores  
131 
 
Tabla 10. Concepciones de los estudiantes entrevistados sobre la evaluación practicada por el docente 1(D1) de 
Lenguaje de la escuela Normal Superior de Ibagué.  
COMPONENTE PREGUNTAS REFENCIAS / ENTREVISTAS 
 
Concepciones y 
significados de la 
evaluación. 
 
¿Para usted qué es evaluación? 
 
Método que emplea el docente para medir y 
calificar la obtención de conocimientos. 
¿Qué le gustaría que le evaluaran en el área de lenguaje y 
cómo le gustaría que lo evaluaran? 
Interpretación de lectura, redacción, 
ortografía, de forma dinámica e interactiva 
sería interesante 
Propósitos de la 
evaluación 
¿Para qué cree usted que sirve la evaluación? Corroborar y verificar la adquisición de 
conocimientos 
Objeto de la 
evaluación. 
¿Qué le evalúa el docente en el área de Lenguaje? Comprensión lectora, uso de los signos de 
puntuación, entonación, vocalización y 
empleo de vocabulario. 
Momentos de la 
evaluación 
¿En qué momento el docente evalúa? Al final de cada temática 
¿Con que frecuencia el docente evalúa? Dos veces durante el periodo 
Técnicas e 
instrumentos de 
evaluación 
¿Qué instrumentos utiliza regularmente el docente en el área 
de Lenguaje para evaluar? 
Pruebas escritas, pruebas de selección 
múltiple con una única respuesta (tipo Icfes) 
¿Cómo evalúa el docente las actividades de lenguaje? La lectura por medio de la comprensión 
lectora, la escritura: la redacción y la oralidad 
por medio de la lectura en voz alta corrige 
aspectos relacionados con la entonación, 
vocalización, pronunciación etc. 
 
132 
 
COMPONENTE PREGUNTAS REFENCIAS / ENTREVISTAS 
Criterios ¿Cuáles son los criterios de evaluación utilizados por el 
docente? 
Criterios relacionados con el componente 
cognitivo y procedimental. 
COMPONENTE PREGUNTAS REFENCIAS / ENTREVISTAS 
Usos de los resultados 
de la evaluación 
 
¿El docente realiza algún tipo de retroalimentación o 
socialización con los resultados de la evaluación? 
Sí. Realiza una socialización colectiva, 
exponiendo los aciertos y desaciertos del 
examen en cuestión. 
 
Experiencias de 
evaluación 
 
¿Qué experiencia o práctica evaluativa empleada por el 
docente fue de mayor agrado para usted y por qué? 
Descríbala 
La puesta en escena (dramatización) de un 
texto literario donde teníamos la posibilidad 
de crear nuestro propio guion teatral. 
 
Políticas de evaluación 
 
¿Qué tipo de preparación realiza el docente para la prueba 
SABER 11°? 
Frecuentemente aplica cuestionarios tipo 
ICFES 
¿Qué opinión le merece la prueba SABER 11°? Es el mayor obstáculo para lograr nuestros 
sueños profesionales 
Fuente: Los autores  
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Tabla 11. Concepciones de los estudiantes entrevistados sobre la evaluación practicada por el docente 2 (D2) de 
Lenguaje de la escuela Normal Superior de Ibagué.  
 COMPONENTE PREGUNTAS REFENCIAS / ENTREVISTAS 
 
Concepciones y 
significados de la 
evaluación. 
 
¿Para usted qué es evaluación? 
 
Instrumento para medir conocimientos y poner a 
prueba el aprendizaje. 
¿Qué le gustaría que le evaluaran en el área 
de lenguaje y cómo le gustaría que lo 
evaluaran? 
Capacidad argumentativa en la producción de textos 
orales y escritos. 
Comprensión e interpretación de lectura. 
Por medio de preguntas abiertas y de forma oral. 
Propósitos de la 
evaluación 
¿Para qué cree usted que sirve la evaluación? Para conocer que tanto conocimiento hemos adquirido 
durante un periodo o año lectivo. 
 
Objeto de la 
evaluación. 
¿Qué le evalúa el docente en el área de 
Lenguaje? 
Oralidad, análisis literario, producción textual y la 
participación en clase. 
 
Momentos de la 
evaluación 
¿En qué momento el docente evalúa? Permanentemente 
¿Con que frecuencia el docente evalúa? Continuamente 
 
Técnicas e 
instrumentos de 
evaluación 
¿Qué instrumentos utiliza regularmente el 
docente en el área de Lenguaje para evaluar? 
Lectura en voz alta, discusiones o plenarias grupales, 
pruebas escritas, etc. 
¿Cómo evalúa el docente las actividades de 
lenguaje? 
LECTURA: Interpretación de textos 
ESCRITURA: Redacción de microtextos 
ORALIDAD: Comentario de texto 
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 COMPONENTE PREGUNTAS REFENCIAS / ENTREVISTAS 
Criterios ¿Cuáles son los criterios de evaluación 
utilizados por el docente? 
Conceptual y procedimental 
Usos de los resultados 
de la evaluación 
 
¿El docente realiza algún tipo de 
retroalimentación o socialización con los 
resultados de la evaluación? 
Discusión o plenaria grupal 
 
Experiencias de 
evaluación 
 
¿Qué experiencia o práctica evaluativa 
empleada por el docente fue de mayor agrado 
para usted y por qué? Descríbala 
La redacción de microtextos 
 
 
Políticas de evaluación 
 
¿Qué tipo de preparación realiza el docente 
para la prueba SABER 11°? 
Comprensión e interpretación de todo tipo de textos a 
través de preguntas abiertas 
¿Qué opinión le merece la prueba SABER 
11°? 
Es una limitación de nuestro futuro profesional 
Fuente: Los autores  
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Tabla 12. Concepciones de los estudiantes entrevistados sobre la evaluación practicada por el docente 3 (D3) de 
Lenguaje de la escuela Normal Superior de Ibagué.  
COMPONENTE PREGUNTAS REFENCIAS / ENTREVISTAS 
 
Concepciones y 
significados de la 
evaluación. 
 
¿Para usted qué es evaluación? 
 
Es una forma de verificar los conocimientos adquiridos 
¿Qué le gustaría que le evaluaran en el 
área de lenguaje y cómo le gustaría que 
lo evaluaran? 
Análisis literario, y la apropiación de la lectura literaria 
Propósitos de la 
evaluación 
¿Para qué cree usted que sirve la 
evaluación? 
Para corregir errores y analizar los aciertos y desaciertos. 
Objeto de la evaluación. ¿Qué le evalúa el docente en el área de 
Lenguaje? 
Oralidad, capacidad de argumentar sobre lo leído. 
 
Momentos de la 
evaluación 
¿En qué momento el docente evalúa? Al inicio del tema 
¿Con que frecuencia el docente evalúa? Esporádicamente 
 
Técnicas e instrumentos 
de evaluación 
¿Qué instrumentos utiliza regularmente 
el docente en el área de Lenguaje para 
evaluar? 
Comentario te texto, pruebas escritas, argumentación oral, 
plenarias, etc 
 
 
¿Cómo evalúa el docente las actividades 
de lenguaje? 
LECTURA: Capacidad de argumentar noticias y artículos 
de periódico 
ESCRITURA: Construcción de textos argumentativos 
ORALIDAD: Capacidad de argumentar de forma oral 
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 COMPONENTE PREGUNTAS REFENCIAS / ENTREVISTAS 
Criterios ¿Cuáles son los criterios de evaluación 
utilizados por el docente? 
Procedimental y conceptual 
Usos de los resultados 
de la evaluación 
 
¿El docente realiza algún tipo de 
retroalimentación o socialización con los 
resultados de la evaluación? 
Observaciones generales en clase. 
 
Experiencias de 
evaluación 
 
¿Qué experiencia o práctica evaluativa 
empleada por el docente fue de mayor 
agrado para usted y por qué? Descríbala 
La puesta en escena de las obras literarias. 
 
 
Políticas de evaluación 
 
¿Qué tipo de preparación realiza el 
docente para la prueba SABER 11°? 
La docente no realiza ningún tipo de preparación para la 
prueba saber 11° 
¿Qué opinión le merece la prueba 
SABER 11°? 
Es  una prueba injusta, e inequitativa. 
Fuente: Los autores  
 
 
A partir del análisis de los datos recolectados a través de las entrevistas semi-estructuradas, lo evidenciado a través de 
las técnicas e instrumentos utilizados por los docentes al momento de evaluar el área de Lenguaje y la observación de 
las clases, fue posible caracterizar las concepciones acerca de la evaluación del aprendizaje de los docentes de 
Lenguaje de la institución en mención en cuanto al sentido atribuido, la finalidad de la evaluación y el objeto evaluado 
(Figura 6, 7 y 8). 
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Figura 6. Concepciones sobre evaluación del docente 1 (D1) de Lenguaje de la 
escuela Normal Superior de Ibagué. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fuente: Los autores  
 
Figura 7. Concepciones sobre evaluación del docente 2 (D2) de Lenguaje de la 
escuela Normal Superior de Ibagué.  
 
 
 
 
 
 
 
Fuente: Los autores  
 
 
CONCEPCIONES EN EVALUACIÓN 
DOCENTE 1 (D1) 
1. Evidenciar y 
registrar 
1. Formar integralmente.  
2. Corregir errores. 
3. Reconocer logros y 
carencia. 
4. Conocer la evolución 
académica. 
 
1. Componente  conceptual: uso 
formal de la lengua. 
2. Componente procedimental:   
Competencia comunicativa. 
Dominio de la Lengua. 
Uso funcional del Lenguaje. 
 
 
SENTIDO ATRIBUIDO FINALIDAD OBJETO EVALUADO 
CONCEPCIONES EN EVALUACIÓN 
DOCENTE 2 (D2) 
SENTIDO ATRIBUIDO 
FINALIDAD 
OBJETO EVALUAD
O 
 FINALIDAD 
1. Proceso de 
verificación. 
1. Legitimar el proceso 
de enseñanza-
aprendizaje. 
2. Fortalecer el 
aprendizaje. 
3. Diagnosticar procesos 
y factores pertinentes. 
 
1. Contenidos conceptuales     
2. Contenidos procedimentales  
3. Contenidos actitudinales  
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Figura 8. Concepciones sobre evaluación del docente 3 (D3) de Lenguaje de la 
escuela Normal Superior de Ibagué.  
 
 
 
 
 
 
 
   
Fuente: Los autores  
 
4.1.1.1. Sentido Atribuido a la Evaluación.  El Docente 1 (D1) considera la evaluación 
como un instrumento de verificación, de los conocimientos adquiridos por el estudiante, 
y registro de los avances o dificultades durante proceso de aprendizaje. Parte del 
hecho que la evaluación en lenguaje debe ser práctica y contextualizada, es decir, 
desde el uso funcional del lenguaje, lo cual permite corregir errores o desaciertos 
durante el acto comunicativo ya sea oral o escrito (Figura 6). Para el docente dos (D2) 
la evaluación es un proceso de verificación de los conocimientos, desempeños y 
dificultades del educando a partir del trabajo realizado por éste, por lo tanto, debe ser 
permanente, continúa y motivante para lograr un mayor progreso en el educando. 
(Tabla 9, Figura 7).  
 
El docente 3 (D3) expone que la evaluación es un proceso de corroboración y 
verificación de los conocimientos interiorizados por el estudiante, es decir, le permite 
confirmar o comprobar si el estudiante comprende los conocimientos y está en la 
capacidad de utilizarlos en diferentes contextos. Por lo tanto, plantea que la evaluación 
en Lenguaje debe ser por competencias. En la medida que le permite evidenciar el 
CONCEPCIONES EN EVALUACIÓN 
DOCENTE 3 (D3) 
SENTIDO ATRIBUIDO FINALIDAD OBJETO EVALUADO 
1. Proceso de 
corroboración y 
verificación. 
1. Constatar la funcionalidad 
los aprendizajes. 
2. Comprobar si se 
consiguieron las metas y en 
qué grado. 
3. Reevaluar acciones  
1. Contenidos procedimentales 
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saber hacer en contexto, para este caso la postura argumentativa del estudiante desde 
el discurso oral. 
 
De acuerdo a lo anterior los docentes asumen un tipo de evaluación sumativa que se 
orienta hacia conductas observables como la verificación, la comprobación y la 
certificación. Esto se corrobora a través de las entrevistas realizadas a los estudiantes 
quienes conciben de igual forma a la evaluación como un método de verificación y 
medición de conocimientos, es decir un acto de calificación de los aprendizajes 
interiorizados (Tablas 10, 11 y 12). 
 
4.1.1.2 Propósitos de la Evaluación. Se evalúa para formar integralmente al estudiante, 
según el docente 1 para que: “sea una buena persona”. Además, le sirve corregir 
errores y poder mejorar su práctica educativa, puesto que considera que a través de 
ésta puede identificar lo que está haciendo bien o mal (diagnosticar el proceso de 
enseñanza). De igual forma, puede reconocer los logros y carencias de los estudiantes 
en diferentes aspectos, en el caso del área de Lenguaje; la lectura, la escritura y los 
procesos de habla y escucha (D1), es decir, lo que el estudiante ha logrado con 
relación al desarrollo de la competencia comunicativa y las dificultades que tiene al 
utilizar mecanismos verbales y no verbales en el acto comunicativo. Lo cual le permite 
reconocer la evolución académica del educando y en palabras del docente “saber hasta 
dónde se puede llegar con él” (Tabla 9, Figura 6).  
 
El docente 2 considera que la evaluación sirve para legitimar el proceso de enseñanza-
aprendizaje es decir, para certificar que sus prácticas educativas han sido definidas 
adecuadamente y que su desempeño docente es satisfactorio, en pocas palabras para 
la cualificación docente. Además, le permite diagnosticar procesos y factores 
pertinentes, esto es, reconocer el estado actual del proceso e identificar los factores 
positivos a reforzar y los negativos a transformar, en cuanto suministra datos y 
evidencias de las fortalezas y oportunidades de mejora en torno al proceso de 
educativo, fundamentales para la toma de  decisiones y el desarrollo de estrategias en 
pro del mejoramiento continuo. También, fortalece el aprendizaje en la medida que el 
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estudiante interactúa con sus pares y con el docente durante la retroalimentación 
(Tabla 8, Figura 7). 
 
El Docente 3 (D3) por su parte, plantea que la evaluación le sirve para constar la 
funcionalidad de los aprendizajes puesto que a través de ella puede saber qué tanto de 
lo conceptualizado, el estudiante es capaz de utilizar al momento de producir un texto, 
realizar un discurso oral  e interpretar una lectura. De igual forma, a través de ésta 
puede hacer seguimiento a la consecución de las metas propuestas para la asignatura 
teniendo en cuenta lo proyectado y lo ejecutado, y por ende determinar la efectividad  
del proceso educativo para reevaluar acciones en pro del mejoramiento (Tabla 9, 
Figura 8). 
 
Esta forma de concebir los propósitos de la evaluación por parte de los docentes se ve 
directamente influida y reflejada en las posturas de los estudiantes, pues en su gran 
mayoría admiten que la evaluación les sirve para corroborar y verificar la adquisición de 
los conocimientos, en términos de los progresos y aciertos en el proceso de 
aprendizaje (Tablas 10, 11 y 12). 
 
4.1.1.3. Objeto de Evaluación.  En cuanto al objeto de la evaluación la tendencia del 
docente 1 (D1) se enmarca en dos aspectos: el contenido conceptual desde el uso 
formal de la lengua a partir del enfoque lingüístico, es decir que los estudiantes hagan 
una aprehensión o interiorización de normas sintáctico-gramaticales, morfosintácticas y 
fonéticas; y el contenido procedimental haciendo énfasis en el dominio de la lengua 
como instrumento de comunicación y codificación de una serie se signos y símbolos 
emergentes en los actos de habla verbales o escritos. Adicionalmente, el docente 
considera importante en el área de lenguaje evaluar la comprensión de lectura, la 
redacción de textos y el hablar correctamente, desde el empleo de un vocabulario 
adecuado. Lo cual denota una preparación para las pruebas de estado que se centran 
en desarrollo de competencias genéricas (Figura 6).  
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Esta tendencia del docente 1 por evaluar desde el componente conceptual y 
procedimental haciendo énfasis en el dominio de la lengua, se contrasta con lo 
manifestado por los estudiantes, quienes admiten que para dicho docente es de mayor 
importancia aplicar pruebas de selección múltiple con única respuesta, con el fin de 
entrenarlos e instruirlos frente al desarrollo de pruebas de este tipo.  
 
La tendencia del docente dos (D2) en cuanto al objeto de evaluación encierra tres 
aspectos: contenidos conceptuales, aprendizajes y conocimientos teóricos 
desarrollados en la clase; contenidos procedimentales, desde el enfoque pragmático, 
enmarcado en la competencia comunicativa, evalúa las cuatro habilidades básicas: 
hablar, escuchar, leer y escribir; es decir, el docente considera importante indagar 
sobre el uso funcional del lenguaje, en la medida que le permite al estudiante 
demostrar y poner en práctica los conocimientos adquiridos, de igual forma hace 
énfasis en el sentido estético del lenguaje, por cuanto evalúa las diferentes 
manifestaciones y experiencias que producen los estudiantes, el goce y el place por la 
lectura de obras literarias y por último los contenidos actitudinales desde el compromiso 
e interés que el estudiante demuestra hacia las actividades de aprendizaje (Tabla 9, 
Figura 7).  
 
Esta tendencia es claramente corroborada por los estudiantes, ya que en su gran 
mayoría admiten que para el docente 2, el objeto de la evaluación se centra 
primordialmente en contenidos de tipo procedimental en la medida que busca indagar 
por competencias desde la interpretación, la argumentación y la proposición, esta 
última en la medida que busca generar vivencias y experiencias creativas y dinámicas 
en los estudiantes frente a su opcional forma de asumir la literatura (Tabla 11). 
 
El Docente 3 (D3) plantea que evalúa lo cognitivo, lo procedimental y lo actitudinal en 
concordancia con los Estándares Básicos de competencias del Lenguaje. De acuerdo 
con lo expuesto por sus estudiantes y las observaciones de clase se identifica que la 
tendencia de dicho docente en cuanto al objeto de evaluación se enmarca en los 
contenidos procedimentales, referidos desde el saber hacer. Por lo tanto, considera 
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relevante evaluar el Lenguaje; como practica social desde el enfoque de la 
significación, teniendo en cuenta la construcción de sentidos y significados que realiza 
el estudiante de acuerdo a su experiencia y representación del mundo. En este sentido, 
el docente hace énfasis en el componente discursivo del lenguaje tratando de develar 
aspectos relacionados con los propósitos comunicativos de cada producción textual, 
desde una postura crítica que le permita al educando valorar y enjuiciar los mensajes 
emitidos por los medios de comunicación. De ahí, que prevalezca la importancia de 
evaluar la competencia discursiva a partir del análisis y construcción de textos 
argumentativos orales.  
 
Lo anterior es ratificado por los estudiantes quienes afirman que para el docente 3 
prevalece la evaluación de tipo procedimental, por cuanto busca indagar la capacidad 
argumentativas de los educandos en la emisión de discursos orales, desde la reflexión 
metaverbal, como recurso de valoración y enjuiciamiento critico de los mensajes que 
circulan por los medios de comunicación y a los que tienen acceso los estudiantes. 
 
4.1.2 Prácticas Evaluativas. En el Tabla 13 podemos evidenciar lo manifestado por los 
docentes de Lenguaje de educación media de la Escuela Normal Superior de Ibagué 
entorno a sus prácticas evaluativas donde se abordan cuestiones tales como los  
momentos de la evaluación, las técnicas e instrumentos utilizados, los criterios de 
evaluación, usos de los resultados y sus  experiencias evaluativas durante sus años de 
enseñanza. Las cuales son fundamentales puesto que su pensar (concepciones) y 
actuar (prácticas) depende de los conocimientos y la experiencia acumulada. Sin 
embargo, cabe reconocer que las prácticas que llevan a cabo en algunas situaciones 
contradicen sus convicciones, que se caracterizan por ser muy formativas, por lo que 
es posible encontrar  en  un mismo profesor acciones evaluativas que denotan una 
tendencia formativa y otras muy técnicas e instrumentales. 
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Tabla 13. Las prácticas evaluativas de acuerdo a lo manifestado por los docentes entrevistados. 
 
DOCENTE MOMENTOS  TÉNICAS E INSTRUMENTOS 
 ¿Qué momentos 
considera 
propicios para la 
evaluación? 
 
¿Cada 
cuánto 
evalúa? 
 
¿Qué técnicas e 
instrumentos utiliza 
regularmente para 
evaluar? 
¿Cuál es la razón para 
seleccionar este tipo de 
instrumentos? 
 
¿Cómo evalúa las actividades de lenguaje? 
(lectura, escritura, oralidad) 
D1 Todos los 
momentos son 
propicios para la 
evaluación. 
Desde el inicio 
hasta el final de 
la clase. 
Todo el 
tiempo 
Evalúo a través de la 
observación, del 
diálogo con los 
estudiantes y de forma 
escrita con talleres, 
dictados y 
“evaluaciones tipo 
ICFES”. 
Las pruebas escritas 
forman parte de la cultura 
de la evaluación 
especialmente las “tipo 
ICFES” porque debemos 
preparar a los estudiantes 
para las pruebas  SABER. 
 
A través de la observación, 
la interacción y el diálogo 
con los estudiantes, se 
puede identificar el uso del 
lenguaje, pues es 
importante que no empleen 
malas palabras o palabras 
de otras culturas. 
 
 
La lectura mediante las pruebas “tipo 
ICFES” que se centran en la comprensión 
de lectura. La oralidad a través de 
dramatizaciones y lecturas en voz alta para 
verificar que pronuncian bien, acentúan 
adecuadamente las palabras y  tienen en 
cuenta los signos de puntuación. La 
escritura mediante la elaboración de textos. 
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DOCENTE MOMENTOS  TÉNICAS E INSTRUMENTOS 
D2 Todos los 
momentos son 
adecuados para 
evaluar porque 
esta es 
permanente y 
continua. 
Permanente Utilizo principalmente 
guías, textos escritos, 
producciones orales y 
ocasionalmente  
pruebas “tipo ICFES” 
Considero que son 
instrumentos adecuados 
para evaluar la asignatura. 
Las actividades de lenguaje las evalúo 
principalmente a través de socializaciones 
o puestas en común. Lo relacionado con la 
escritura mediante la construcción de 
textos y el desarrollo de guías. La oralidad 
a través de lectura en voz alta y las 
producciones orales, ya que es importante 
que el estudiante tenga una buena dicción. 
 
 
D3 La evaluación es 
permanente. 
Siempre. Utilizo principalmente 
la elaboración de 
textos escritos a 
manera de artículos de 
opinión, técnicas 
grupales como la  
rejilla y la lectura en 
voz alta 
Considero que los 
contenidos 
procedimentales deben 
evaluar desde la práctica, 
por ello utilizo las 
producciones de los 
alumnos (textos escritos). 
 
 
 
 
 
 
 
 
La  escritura la evalúo través de la 
producción de textos escritos,  desde la 
reflexión metaverbal. La lectura desde la 
interpretación de textos con actitud crítica y 
la oralidad mediante la interacción verbal 
con el estudiante. Además de la lectura en 
voz alta. 
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DOCENTE MOMENTOS  TÉNICAS E INSTRUMENTOS 
  
 
 ¿Cuáles son los criterios 
de evaluación que utiliza 
y quien los propone? 
¿Cómo asumen 
sus estudiantes la 
evaluación? 
 
¿Realiza algún tipo de 
retroalimentación, 
reflexión o dialogo con 
sus estudiantes en torno 
a los resultados de la 
evaluación? 
¿Qué trabajo deben realizar los estudiantes a 
partir de los resultados obtenidos en la 
evaluación? 
 
D1 
Los criterios de evaluación 
establecidos en el Sistema 
Institucional de Evaluación 
y promoción de los 
Estudiantes (SIEPE) 
Bien. Realizo una puesta en 
común de los resultados, 
revisamos los aciertos y 
desaciertos, la idea es que 
el alumno aprende de los 
errores que cometió al 
desarrollar la prueba. 
Deben buscar las causas de los errores y 
corregirlos. 
D2 Los criterios 
institucionales. 
Bien. Realizo retroalimentación 
en torno a los resultados. 
 
 
Los que tiene resultados buenos los motivo para 
que mantengan esa dinámica y a los demás los 
incentivo para que identifiquen en que están 
fallando y hagan correctivos. 
 
 
D3 
Lo importante es evaluar 
lo procedimental, el saber 
hacer. 
Con los estudiantes 
no hay problema. 
Les explico en que y por 
qué les fue mal y 
realizamos correcciones. 
Los estudiantes que presentan problemas con la 
elaboración de los textos y estos no cumplen con 
los parámetros establecidos, deben reescribirlos. 
Además, de desarrollar trabajos complementarios 
de forma grupal 
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Fuente: Los autores  
 
 
 
 
 
DOCENTE EXPERIENCIAS 
 ¿Han cambiado y /o evolucionado 
sus prácticas evaluativas durante 
sus años de enseñanza? 
¿Qué factores dificultan los 
procesos evaluativos? 
¿Cuál ha sido su mejor experiencia o práctica 
evaluativa? Descríbala. 
 
D1 Sí. Bastante, ante antes eran 
inflexibles y rígidas no había 
posibilidad de corregir y superar 
una mala nota. 
El formalismo y  el alto número 
de estudiantes en las aulas de 
clase. 
 
Una buena experiencia al momento de evaluar es 
cuando los estudiantes seleccionan el canon 
literario, porque participan y se comprometen con 
las actividades. 
D2 Sí. Antes era un proceso más 
cuantitativo. Le daba mayor 
importancia a la nota. 
El tiempo y la falta de 
continuidad en los procesos. 
Cuando los estudiantes se preparan, demuestran 
lo que saben y logran lo que se proponen. 
D3 Sí. Ahora no evalúo conceptos, 
datos porque el estudiante los 
encuentra en internet, evalúo el 
saber hacer. 
El tiempo porque limita el 
desarrollo de los procesos. 
Dentro de las experiencias significativas tenemos 
la socialización de las experiencias lectoras a 
través de puestas en escena y socialización de 
las producciones textuales de los estudiantes las 
cuales son evaluadas por todos durante el 
desarrollo de la clase. 
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Figura 9. Prácticas evaluativas del docente 1 (D1) de Lenguaje de la escuela Normal 
Superior de Ibagué. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fuente: Los autores  
 
 
 
 
 
 
PRÁCTICAS EVALUATIVAS DEL 
DOCENTE 1 (D1) 
MOMENTOS  TÉCNICAS E 
INSTRUMENTOS 
CRITERIOS  USOS  EXPERIENCIAS 
 DE EVALUACIÓN 
Al finalizar el 
proceso. 
Observación 
 
Referentes 
institucionales 
(SIEPE) 
Identificar 
aciertos y 
desaciertos 
Participación de 
los estudiantes 
en la elección de 
un canon 
literario. 
Escritas 
Orales 
 
Directa 
Puestas en escena  
Instrumentos: 
 Pruebas de selección múltiple con 
única respuesta. 
 Dictados. 
 Construcción de textos  
 Talleres  
 
Instrumentos: 
 Diálogos 
 Lecturas en voz 
alta (actividad) 
  
 
Significativas 
 
Factores que 
dificultan la EVA 
 
 Formalismo 
 Número de 
estudiantes 
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Figura 10. Prácticas evaluativas del docente 2 (D2) de Lenguaje de la escuela Normal 
Superior de Ibagué.  
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
Fuente: Los autores  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
PRÁCTICAS EVALUATIVAS DEL 
 DOCENTE 2 (D2) 
MOMENTOS  TÉCNICAS E 
INSTRUMENTOS 
CRITERIOS  USOS DE 
RESULTADOS 
EXPERIENCIAS  
DE EVLUACIÓN 
  
En el proceso 
(continua) 
Observación Escrita Oral 
Instrumentos:  
 Pruebas de selección múltiple 
con única respuesta. 
 Guías 
 Construcción de textos 
 Mentefactos 
 
Instrumentos: 
 Comunicación oral 
 Socialización o 
puesta en común  
 Pruebas orales no 
estructuradas 
Actividad: 
 Lectura en voz alta 
Directa 
Referentes 
institucionales 
(SIEPE) 
Retroalimentación 
 
Significativas 
 
Apropiación en 
los estudiantes 
de los procesos 
de aprendizaje.  
 
Factores que 
dificultan la 
evaluación 
 Falta de 
continuidad 
en los 
procesos. 
 El tiempo 
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Figura 11. Prácticas evaluativas del docente 3 (D3) de Lenguaje de la escuela Normal 
Superior de Ibagué.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fuente: Los autores  
 
Todos los docentes encuestados expresan que evalúan de forma permanente y 
continua lo que señala una tendencia por la evaluación procesual. Sin embargo, cabe 
aclarar que lo manifestado por el docente 1 (D1) no concuerda con lo reportado por sus 
estudiantes quienes afirman que el docente evalúa al terminar una unidad o al finalizar 
un tema para asegurarse que ellos hayan aprendido lo trabajado en clase.  
 
Por consiguiente, se logra evidenciar claramente que lo manifestado por los docentes 
frente a la tendencia por la evaluación procesual, se relega al plano enunciativo del 
discurso, pues las prácticas evaluativas desarrolladas demuestra que la evaluación 
continua siendo de tipo sumativa, por cuanto su fin último se enmarca en actos de 
comprobación, legitimación y acreditación. En este sentido, lo manifestado por los 
docentes difiere y discrepa con respecto a las acciones evaluativas ejercidas en el aula.  
PRÁCTICAS EVALUATIVAS DEL 
 DOCENTE 3 (D3) 
MOMENTOS  TÉCNICAS E 
INSTRUMENTOS 
CRITERIOS  USOS DE 
RESULTADOS 
EXPERIENCIAS  
DE EVALUACIÓN 
  
En el proceso 
(continua) 
Escrita 
Oral 
Grupal:  
La rejilla 
El saber hacer  
Construc
ción de 
textos 
 
Instrumentos: 
 Diálogos 
 Lecturas en voz alta 
 Producciones orales  
 
Retroalimentación 
Observación  
Otra 
Directa   
Significativas 
 
Factores 
que 
dificultan 
la  
evaluación    
 
Participación 
en la 
socialización 
de 
experiencias 
lectoras y 
producciones 
textuales   
  El tiempo 
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En cuanto a las técnicas e instrumentos todos los docentes asumen que la observación 
directa es fundamental para valorar la comunicación oral en contexto. De igual forma, 
las técnicas orales, son imprescindibles para reconocer el uso que hace el estudiante 
del lenguaje para ello utilizan el diálogo, la puesta en común, las pruebas orales no 
estructuradas y las producciones orales, además, de actividades tales como como .la 
lectura en voz alta que es ampliamente utilizada para saber si el estudiante “lee bien”. 
También referencian técnicas escritas que encierran una gran variedad de instrumentos 
tales como: guías, talleres, mentefectos, dictados, entre otros. Destacándose el uso de 
los textos escritos, dado que le permiten al docente realizar un análisis de las 
producciones textuales de los alumnos y las pruebas de selección múltiple con única 
respuesta a la que ellos normalmente llaman “Pruebas tipo ICFES”, que según el 
docente 1: “hacen parte de la cultura de la evaluación” y son fundamentales para 
preparar al estudiante para la prueba SABER, en discrepancia con los docentes 2 y 3 
quienes dicen utilizarlas esporádicamente y por obligación. Por otra parte, cabe aclarar 
que los docentes no hacen distinción alguna entre técnicas e instrumentos de 
evaluación al momento de contextualizar sobre dicho tema (Tabla 13, Figuras 9, 10 y 
11).  
 
Con respecto a los criterios de evaluación los docentes 1 y 2 exponen que evalúan de 
acuerdo a lo establecido en el Sistema Institucional de Evaluación y Promoción Escolar 
(SIEPE) elaborado a través de colectivos pedagógicos, es decir evalúan en 
concordancia con los referentes institucionales, mientras que el docente 3 (D3) plantea 
como criterio de evaluación los contenidos procedimentales, el saber hacer del 
estudiante (Tabla 13, Figuras 9, 10 y 11).  
 
En lo referente al hecho cómo asumen los estudiantes la evaluación, todos los 
docentes expresan que “bien”, es decir es aceptada por los estudiantes, sin mayor 
discusión, puesto que son conscientes y se ajustan a las condiciones y normas 
plantadas por el profesor. En términos generales, se aceptan los criterios dispuestos 
para la asignatura y no se ponen en tela de juicio (Tabla 13). 
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Otro aspecto a señalar es el uso de los resultados de la evaluación, con relación a esto 
el docente 1 expone que realiza socialización de las repuestas para que el estudiante 
identifique los aciertos y desaciertos en el desarrollo de la prueba y no vuelva a 
cometer los mismos errores. Los docentes 2 y 3, dicen realizar un proceso de 
retroalimentación en el cual le explican al estudiante cuales fueron sus fallas y el 
porqué de ésta. Además, el docente 3 considera importante asignar trabajos 
complementarios grupales que le permitan al estudiante con bajo desempeño alcanzar 
lo propuesto en la asignatura. Mientras que el docente 2 resalta la importancia de 
motivar e incentivar a los estudiantes; a los que obtuvieron buenos resultados para que 
continúen así y a los que presentaron un desempeño bajo para que haga correctivos 
(Tabla 13, Figuras 9, 10 y 11). 
 
También, es relevante entorno a las prácticas evaluativas según lo manifestado por los 
docentes objeto de estudio el cambio en cuanto al tipo de evaluación practicada. 
Consideran que se ha dado una transformación de la evaluación, desde la evaluación 
sumativa a una por procesos y formativa. En este sentido, el docente 1 expone que 
inicialmente sus acciones evaluativas no daban lugar a la corrección de errores, las 
notas no podían ser modificadas y no se tenía en cuenta el avance o el progreso del 
estudiante. De igual forma, el docente 2 indica que se le daba gran relevancia a la 
calificación, puesto que la nota reflejaba lo que el estudiante había aprendido, y con 
relación a ello, el docente 3 expresa que se evaluaba únicamente conceptos o datos y 
desconocía el saber hacer del estudiante y su parte actitudinal. Cuestiones que según 
los docentes en la actualidad han sido modificadas, enfocándose en la idea de cómo 
progresan los estudiantes y en la toma de decisiones orientadas al mejoramiento de la 
práctica docente.  
 
En lo referente a los factores que dificultan la evaluación los docentes opinan que; el 
formalismo en los procesos, es decir, el diligenciamiento continuo de formatos y el 
registro de información institucional en plataformas para dar cumplimiento a 
requerimientos oficiales, limitan y reducen la práctica pedagógica a procesos de 
instrumentalización; el tiempo se constituye en otro factor limitante, puesto que se 
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pierden secciones de clase por actividades institucionales, al igual que el gran número 
de estudiantes en las aulas no permite realizar una adecuada práctica evaluativa. 
Además, la evaluación en lenguaje es compleja y se debe enfatizar en el uso del 
mismo, a través de sus manifestaciones orales y escritas, lo que hace necesario utilizar 
una gran variedad de técnicas e instrumentos al momento de evaluar para evidenciar el 
desarrollo de la capacidad comunicativa de los estudiantes en contexto. Algo que se ve 
limitado con la utilización de instrumentos estandarizados (Tabla 13, Figuras 9, 10 y 
11).  
 
Se plantean como experiencias significativas la participación de los estudiantes, 
especialmente en la escogencia del canon literario y en las puestas en escena o 
socialización de las experiencias lectoras, por el nivel de compromiso, actitud y 
responsabilidad que asumen los educandos en el momento de la evaluación. Además, 
de la socialización de las producciones textuales, que permiten llevar a cabo procesos 
de Coevaluación que constituyen una verdadera práctica formativa. De igual forma, es 
positivo dentro de las experiencias de evaluación cuando “los alumnos se preparan, 
demuestran lo que saben y alcanzan lo que se proponen, en pocas palabras cuando 
logran sorprenden al maestro” (Docente 2), dado que evidencia la apropiación en los 
estudiantes de los procesos de aprendizaje (Tabla 13, Figuras 9, 10 y 11).  .  
 
4.1.3 Políticas Evaluativas (Prueba SABER 11°). El presente trabajo parte del hecho 
que las pruebas estandarizadas condicionan las prácticas evaluativas de los docentes. 
Por tal razón, es fundamental reconocer la incidencia de la prueba SABER 11° en su 
manera de evaluar, las estrategias utilizadas para lograr un buen desempeño en la 
misma, el uso de los resultados y aquellos aspectos que los docentes modificarían de 
sus prácticas evaluativas actuales desarrolladas en la asignatura de Lenguaje en los 
grados décimo y undécimo de la Escuela Normal Superior de Ibagué sí sus estudiantes 
no presentaran esta prueba (Tabla 14). 
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Tabla 14. Políticas de evaluación (prueba SABER 11°) de acuerdo a lo manifestado por los docentes entrevistados. 
 
DOCENTE POLÍTICAS DE EVALUACIÓN (PRUEBA SABER 11°) 
 ¿Las actuales políticas 
de evaluación han 
incidido en su manera 
de evaluar? 
 
¿Realiza algún 
tipo de 
preparación a sus 
estudiantes para 
la prueba SABER 
11°? 
¿Cuál considera la mejor 
estrategia para obtener 
óptimos resultados en la 
prueba SABER 11°? 
 
¿Para qué utiliza los 
resultados de la prueba 
SABER 11°? 
 
¿Qué aspectos de sus 
prácticas evaluativas 
modificaría si sus 
estudiantes no 
tuvieran que presentar 
la prueba SABER 11°? 
D1 Sí. Los docentes 
hemos perdido 
autonomía en nuestras 
prácticas evaluativas, 
pues estas deben 
ajustarse a los 
requerimientos o 
exigencias del sistema. 
Desde el grado 
décimo inicio la 
preparación, hago 
énfasis en el 
manejo del 
cuadernillo, el 
tiempo y el tipo de 
preguntas. 
La estrategia para un 
buen desempeño en la 
prueba es la lectura y 
aplicar constantemente 
pruebas de este tipo en el 
desarrollo de las clases. 
No utilizo los resultados de 
la prueba. Sin embargo, a 
nivel institucional se 
emplean para la 
autoevaluación. 
No trabajaría entorno 
a la prueba de estado. 
Dejaría de utilizar los 
cuestionarios “Tipo 
ICFES”. 
D2 Sí.  Las políticas 
afectan negativamente 
la evaluación,  se 
preocupa más por la 
promoción que por el 
desarrollo de los 
educandos. 
 
Eventualmente 
hago simulacros 
para que el 
estudiante se 
familiarice con la 
prueba. 
La estrategia es 
concientizar a los padres 
de familia y los alumnos 
de la importancia de 
prepararse para la 
prueba, porque de ella 
depende el futuro 
profesional de los 
jóvenes. 
Los utilizo para estimular a 
los estudiantes que 
obtuvieron un desempeño 
adecuado para que 
continúen preparándose y 
para reforzar aquellas 
competencias en las cuales 
no se obtuvo el resultado 
esperado. 
Le restaría importancia 
a las notas. 
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DOCENTE POLÍTICAS DE EVALUACIÓN (PRUEBA SABER 11°) 
D3 No. Hago caso omiso a 
dichos requerimientos y 
evalúo de acuerdo a lo 
que considero 
apropiado para el área. 
La mejor 
preparación para 
la prueba es 
desde el proceso 
de enseñanza. 
Sin embargo, por 
obligación aplico 
algunas “pruebas 
tipo ICFES” 
Trabajo la lectura crítica y 
la reflexión metaverbal de 
lo que se escribe, habla y 
lee. 
No utilizo dichos resultados 
porque carecen de sentido 
formativo. 
No modificaría nada. 
Mis prácticas 
educativas no son 
entorno  a las  pruebas 
sino a la  formación 
del educando. 
Fuente: Los autores  
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Figura 12. Políticas de evaluación (Prueba SABER 11°) desde la percepción del 
docente 1(D1) de Lenguaje de la escuela Normal Superior de Ibagué.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fuente: Los autores  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
POLÍTICAS EVALUATIVAS (PRUEBA 
SABER 11) DESDE LA PERCEPCIÓN DEL 
DOCENTE 1 (D1) 
INCIDENCIA 
DELA PRUEBA 
SABER 11° EN  
ACCIONES 
EVALUATIVAS 
Negativa 
PREPARACIÓN PARA 
LA PRUEBA SABER 
11°  
Manejo del cuadernillo 
Manejo del tiempo 
Reconocimiento de 
los tipos de preguntas  
ESTRATEGIAS  
 Lectura  
 Evaluar utilizando 
pruebas “tipo ICFES” 
 
USOS DE LOS 
RESULTADOS DE LA 
PRUEBA SABER 11° 
El docente no hace 
uso de estos 
resultados.  
CAMBIOS EN LAS 
PRACTICAS EVALUATIVAS 
SI NO EXISTIERA SABER 11° 
El docente eliminaría la 
aplicación de pruebas de 
selección  múltiple con única 
respuesta. 
Pérdida de 
autonomía  
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Figura 13. Políticas de evaluación (prueba SABER 11°) desde la percepción del 
docente 2(D2) de Lenguaje de la escuela Normal Superior de Ibagué. 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
  
Fuente: Los autores  
 
 
 
 
 
 
 
 
POLÍTICAS EVALUATIVAS (PRUEBA 
SABER 11°) DESDE LA PERCEPCIÓN DEL 
DOCENTE2 (D2) 
INCIDENCIA EN  
ACCIONES 
EVALUATIVAS 
PREPARACIÓN 
PARA LA PRUEBA 
SABER 11°  
USOS DE LOS 
RESULTADOS DE LA 
PRUEBA SABER 11° 
CAMBIOS EN LAS 
PRACTICAS EVALUATIVAS 
SI NO EXISTIERA SABER 11° 
Negativa  Manejo del 
cuadernillo. 
 Manejo del tiempo 
 Reconocimiento 
de los tipos de 
preguntas  
 
 
ESTRATEGIAS  
Simulacros 
 Estimular a los 
estudiantes  
 Reforzar en los 
estudiantes las 
competencias 
evaluadas en la 
prueba. 
Eliminar las valoraciones 
cuantitativas 
 
Mayor 
importancia a la 
promoción y 
certificación q a 
la formación 
integral del 
educando. 
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Figura 14. Políticas de evaluación (prueba SABER 11°) desde la percepción del 
docente 3 (D3) de Lenguaje de la escuela Normal Superior de Ibagué. 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fuente: Los autores  
 
Los docentes plantean que las actuales políticas de evaluación inciden negativamente 
en sus prácticas evaluativas, porque han llevado a la pérdida de autonomía en la 
medida que las acciones de los docentes se deben estructurar entorno a las exigencias 
y requerimientos del sistema educativo actual. Dando mayor relevancia a la 
certificación de un mínimo de aprendizaje y a la promoción escolar, que al desarrollo 
integral de los educandos. 
 
 A esto se le suma, que los resultados de las pruebas SABER constituyan el principal 
indicador de la calidad educativa en el país. Es por ello, que los docentes según lo 
manifestado se ven obligados por requerimientos institucionales a la aplicación de 
pruebas de selección múltiple con única respuesta, comúnmente llamadas “prueba 
ICFES”, como preparación para la para la Prueba SABER 11°. De ahí, que los 
POLÍTICAS EVALUATIVAS (PRUEBA 
SABER 11°) DESDE LA PERCEPCIÓN DEL 
DOCENTE3 (D3) 
INCIDENCIA EN  
ACCIONES 
EVALUATIVAS 
PREPARACIÓN 
PARA LA PRUEBA 
SABER 11°  
USOS DE LOS 
RESULTADOS DE LA 
PRUEBA SABER 11° 
CAMBIOS EN LAS 
PRACTICAS EVALUATIVAS 
SI NO EXISTIERA SABER 11° 
Ninguna 
 Lectura crítica. 
 Reflexión 
metaverbal de lo que 
se escribe, habla y 
lee. 
 Aplicación de 
algunas pruebas de 
selección multiple  
El docente no modificaría 
sus prácticas evaluativas 
porque no están 
estructuradas en función de 
la prueba. 
Prácticas de 
enseñanza 
ESTRATEGIAS  
El docente no hace 
uso de estos 
resultados.  
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docentes 1 y 2, se refieran a los “simulacros” como una forma de preparar a sus 
estudiantes para dicha prueba en el manejo del cuadernillo, del tiempo y el tipo de 
pregunta. Mientras el docente 3 afirma que esto no es formativo porque solo lleva a una 
mecanización, que la mejor preparación es durante el desarrollo de las clases a través 
de ejercicios de lectura crítica y de la reflexión metaverbal de lo que se escribe, habla y 
lee.  
 
En este orden de ideas según los docentes la prueba además de medir la “calidad de la 
educación” impartida en los planteles educativos, define el futuro los estudiantes, pues 
de los resultado de esta prueba en la mayoría de los casos depende el ingreso a la 
educación superior. Por tanto, no es raro encontrar en los docentes afirmaciones tales 
como: “Se debe concientizar a padres de familia y alumnos de la importancia de la 
prueba porque de ella depende el futuro profesional de los jóvenes” (Docente 2).  
 
Por otra parte, los docentes 1 y 3 expresan que los resultados de las pruebas SABER 
11° no son utilizados por ellos, no hacen un análisis del área a partir de los 
desempeños de los estudiantes en la prueba. Por lo tanto, dichos resultados son 
utilizados generalmente por los estudiantes como requisito para el ingreso a la 
educación superior y a nivel institucional para el “ranking” de los establecimientos 
educativos con mayor y menor desempeño en las pruebas y para la autoevaluación. 
Cabe resaltar que aunque el docente 1 indica que no hace uso de estos resultados, se 
logra identificar a través de la siguiente frase: “De la prueba depende en gran parte el 
prestigio de la institución, uno como docente se siente bien cuando sabe que su área 
fue buena” la importancia que tiene para los docentes alcanzar a nivel institucional 
desempeños altos o superiores en las pruebas. Al respecto, el docente 2 plantea que 
los resultados le sirven para estimular a los estudiantes con desempeños altos a 
continuar sus estudios y reforzar aquellos componentes de la prueba en los cuales no 
se hayan obtenido los resultados esperados.   
 
Finalmente, en lo concerniente a aquellos aspectos que los docentes modificarían de 
sus prácticas evaluativas actuales en la asignatura de Lenguaje en los grados décimo y 
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undécimo de la Escuela Normal Superior de Ibagué, sí sus estudiantes no tuvieran que 
presentar la prueba SABER 11°, encontramos que no evaluarían a través de las 
llamadas “pruebas tipo Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación, es 
decir, no utilizarían los cuestionarios de selección múltiple con única respuesta como 
principal instrumento de evaluación y desarrollarían otras actividades más 
enriquecedoras. Como expone el  docente 1 “No trabajaría entorno a una prueba”. En 
este orden de ideas, el docente 2 plantea que simplemente le restaría importancia a las 
valoraciones cuantitativas, no se preocuparía tanto por los resultados y haría un mayor 
énfasis en la evaluación desde su sentido formativo. Con relación al tema el docente 3, 
expone: “No modificaría nada, no trabajo al servicio de la prueba”.  
 
No obstante, cabe aclarar que dicha manifestación es incongruente con algunos 
aspectos de sus concepciones y acciones evaluativas que denotan lo contrario, tal es el 
caso de considerar que la evaluación en lenguaje debe ser por competencias, 
centrándose en el saber hacer del estudiante, lo que corresponde a las exigencias de la 
política evaluativa actual. Además, de aplicar aunque esporádicamente algunas 
pruebas de selección múltiple como mecanismo de preparación para las pruebas de 
estado. 
 
4.2 ANÁLISIS DE RESULTADOS  
 
La presente investigación permite evidenciar que los docentes de Lenguaje de 
educación media de la Escuela Normal Superior de Ibagué asumen la evaluación como 
un acto de corroboración y verificación de los aprendizajes. Es decir, a través de ésta 
pretenden comprobar el nivel de conocimiento adquirido por parte de los educandos 
con el ánimo de aprobar o reprobar un mínimo de conocimientos establecidos para un 
área y grado educativo determinado. En este sentido, la evaluación es primordialmente 
cognitiva, sumativa y de carácter acreditativo, constituyéndose en un proceso 
desvinculado de la enseñanza y destinado simplemente a medir, validar o certificar los 
resultados del aprendizaje  (Prieto & Contreras, 2008, p. 247).  
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Este planteamiento reduccionista de la evaluación asumido por docentes y estudiantes 
limita la evaluación a un proceso de “certificación y legitimación del conocimiento y 
convalidación de un mínimo de aprendizajes curriculares previstos” (Palau de Mate, 
2005 citado por Prieto & Contreras, 2008, p. 247), perdiendo el sentido formativo y 
pedagógico que debiera prevalecer en la evaluación educativa.  
 
Desde esta perspectiva, Álvarez, (2001) indica que “en el ámbito educativo debe 
entenderse la evaluación como actividad critica de aprendizaje, porque se asume que 
la evaluación es aprendizaje en el sentido que por ella adquirimos conocimiento”  (p. 
12). 
 
De acuerdo a lo expuesto por este autor la evaluación constituye en sí misma un acto 
reflexivo, ya que conlleva a la comunidad educativa a reconocer las características, 
fortalezas y oportunidades de mejora de los contextos particulares, con vista a mejorar 
el proceso educativo y reorientar las acciones encaminadas al logro de una educación 
de calidad. 
 
Por consiguiente, la evaluación debe ponerse al servicio del aprendizaje y contribuir 
con la mejora de los procesos de enseñanza constituyéndose en una herramienta 
fundamental para la toma de decisiones orientadas a modificar aspectos críticos 
detectados, al desarrollo de estrategias didácticas en función de las necesidades 
emergentes de los estudiantes y al fortalecimiento de los procesos educativos.  
 
Al respecto, Santos Guerra expone:  
 
Se propone convertir la evaluación en un proceso permanente de revisión 
y análisis de la práctica. Porque la evaluación es una fuente en si misma 
de interrogantes pero, además, contienen en su dinámica elementos 
suficientes para poner en cuestión toda la concepción curricular (Santos, 
2010, p. 42).  
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En este sentido, la concepción de evaluación asumida por los docentes hasta la 
actualidad debe trascender y superar los límites técnico-instrumentales relacionados 
con la sanción, la medición operativa, el control, la vigilancia y configurase en un 
proceso reflexivo, sistemático y riguroso que “permita al docente y a la institución 
educativa conocer cómo ha sido el desarrollo de cada uno de sus estudiantes, hacer 
diagnósticos y generar soluciones oportunas” (Gómez, 2004, p. 79). 
 
Desde este punto de vista, en el contexto educativo evaluar con intensión formativa no 
puede relegarse a funciones tales como la corrección de errores, el reconocimiento de 
logros y carencias, la legitimación del proceso de enseñanza aprendizaje y la 
comprobación de resultados, como se evidencia en la presente investigación.  Dado 
que, estas actividades desempeñan un papel funcional e instrumental y no favorecen el 
aprendizaje. Con respecto a esto, Álvarez, (2001)  plantea que la evaluación educativa 
trasciende acciones tales como corregir, examinar, certificar, medir, etc. (p. 11).  
 
Ahora bien, la finalidad de la evaluación debe centrarse en aspectos relacionados con 
el seguimiento, la toma de decisiones, la reorientación de las prácticas evaluativas, la 
regulación y la mediación de los procesos de enseñanza aprendizaje. En concordancia 
con lo planteado por Álvarez, (2001) “la evaluación que aspira ser formativa tiene que 
estar continuamente al servicio de la práctica para mejorarla y al servicio de quienes 
participan en la misma y se benefician de ella” (p. 14). 
 
Por otra parte, se logra evidenciar que el objeto de la evaluación en el área de lenguaje 
se configura a partir de los enfoques lingüístico, semántico-comunicativo y de la 
significación, desde los cual se asumen actividades evaluativas entorno al desarrollo de 
habilidades en los estudiantes relacionadas con la capacidad para comunicarse 
efectivamente (leer, escribir, escuchar y hablar) en un contexto determinado. Ahora 
bien, desde el enfoque lingüístico el objeto de la evaluación corresponde al uso formal 
y normativo de la lengua, fundamentado en una teoría gramatical y tomando como 
centros la morfología, la sintaxis y la fonética. Para el semántico-comunicativo se hace 
énfasis en el uso funcional del lenguaje en contextos de habla particulares; y con 
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relación al enfoque de la significación se indaga por la capacidad que posee el 
estudiante de construir procesos de sentido y significado en los “actos comunicativos” o 
discursivos haciendo énfasis en competencias de pensamiento crítico-analítico y 
creativo. 
 
En el caso del enfoque lingüístico, la tendencia se centra en evaluar aspectos 
relacionados con los elementos formales y estructurales de la lengua, donde prevalece 
los presupuestos sistemáticos tanto de la gramática tradicional como de la lingüística 
estructural, en este sentido para los docentes es de gran importancia indagar el 
dominio que demuestra el estudiante en la interiorización, apropiación y uso de 
categorías gramaticales, morfológicas, sintácticas y fonéticas en la construcción y 
condensación de actos de habla tanto verbales como escritos. 
 
Esta tendencia a asumir la evaluación en el área de lenguaje desde concepciones 
metalingüísticas, reduce las amplias posibilidades pedagógicas del mismo a un 
marcado gramaticalismo que convierte a la memorización en su mejor instrumento. Al 
respecto, Cárdenas, (2000) sostiene que “la concepción sistemática de las lenguas 
obedece a modelos ajenos al contexto y orientados a la enseñabilidad como tendencia 
pedagógica que se concentra en el enfoque metalingüístico”. (p. 64). Además, el 
desarrollo de habilidades, perseguidas a través de objetivos y resultados evidencia 
simplicidad y abstracción, excluyendo los contextos funcionales del uso del lenguaje.  
 
Lo anterior, manifiesta el bajo grado de comprensión de los docentes sobre la 
naturaleza y funciones del lenguaje, de las amplias posibilidades de trabajo pedagógico 
que pueden ser adelantadas en torno al mismo. Además, se deja entrever que se 
carece de una base teórica holística para la orientación del área lo que hace prevalecer 
los contenidos conceptuales (conocimientos) desplegando acciones evaluativas de tipo 
declarativo; evocando o recuperando información,  datos y hechos sin que se definan 
principios didácticos y pedagógicos que permitan enfocar la evaluación con sentido 
formativo en el área de lenguaje. 
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Con relación a esto, Castillo y Cabrerizo, (2011) plantean que: 
 
Para evaluar adecuadamente contenidos conceptuales es necesario 
realizar una evaluación inicial que permita al profesor determinar los 
conocimientos previos y conocer el nivel de todos y cada uno de los 
alumnos en cada materia, lo que sirve de partida para desarrollar 
aprendizajes posteriores. (p. 139).  
 
Por lo tanto, evaluar los contenidos conceptuales desde un sentido formativo implica 
realizar una evaluación particularizada en el marco de las actividades de aprendizaje  
que le permita al docente aprender de y con la evaluación. Así,  “la evaluación actúa al 
servicio del conocimiento y del aprendizaje, y al servicio de los intereses formativos a 
los que esencialmente debe servir” (Álvarez, 2001, p. 12). 
 
En lo concerniente al enfoque semántico-comunicativo se enfatiza en el uso funcional y 
social del lenguaje, por cuanto se indaga por la capacidad o habilidad que demuestra el 
estudiante al construir procesos complejos de significación en los “actos de habla” 
inmersos en un contexto socio-cultural determinado. Desde este enfoque, el objeto de 
evaluación se centra en aspectos pragmáticos, semiótico-discursivos, culturales y 
sociales implicados en la comunicación. Así pues, las acciones evaluativas de los 
docentes exploran procesos de interacción comunicativa que construyen los 
estudiantes teniendo en cuenta factores contextuales, simbólicos e ideológicos 
particulares. 
 
Ahora bien, los procesos evaluativos de algunos docentes se enmarcan en la 
competencia comunicativa, desde el saber hacer en contexto predominando el sentido 
pragmático de las habilidades básicas, (leer, escribir, hablar y escuchar) lo que lleva, a 
desconocer el doble valor que subyace en la formación en lenguaje en cuanto a lo 
subjetivo y lo social, que tiene en cuenta el reconocimiento de las diferencias, 
responsabilidades y potencialidades, que se ponen en juego en los actos 
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comunicativos. Por ende, ser competente en lenguaje supone además la adopción de 
una postura ética. 
 
Al respecto Cárdenas, (2000) sostiene que si se centra el lenguaje en 
estudios de tipo semántico-comunicativo, la pedagogía debe ajustarse al 
núcleo de la educabilidad. Lo cual exige tomar decisiones sobre las 
funciones del área, las competencias y los procesos pedagógicos 
pertinentes. Además, de entender que el lenguaje no se reduce a 
manifestaciones verbales; puesto que el hombre se vale de 
metalenguajes y paralenguajes que le permite configurar su experiencia 
en el mundo de la vida (p. 65). 
   
Lo anterior supone que dicho enfoque le otorga mayor relevancia a la evaluación de 
contenidos procedimentales, en tanto que el lenguaje debe evaluarse desde la práctica 
en diferentes situaciones de comunicación. Sin embargo, no se debe desconocer que 
la evaluación debe poseer un carácter global e integral. Como lo plantean Castillo y 
cabrerizo, (2010) “la evaluación del aprendizaje de los contenidos procedimentales ha 
de estar integrada en el conjunto del proceso educativo de cada alumno, junto a los 
otros dos tipos de contenidos (conceptual y actitudinal)” (p. 143). 
 
En cuanto al enfoque de la significación se hace énfasis en el uso concreto y cotidiano 
del lenguaje como practica social que privilegia el eje de la significación desde el punto 
de vista de la teoría semántica. Se incorporan así, elementos pragmáticos y 
semiológicos a  los procesos de comunicación que llevan a cabo los interactuantes en 
contextos específicos. Se habla, entonces, de significación “entendiéndola como 
aquella dimensión que tiene que ver con los diferentes caminos a través de los cuales 
los humanos llenamos de significado y de sentido a los signos, es decir, diferentes 
procesos de construcción de sentidos y significado” (Ministerio de Educación Nacional, 
1998). Por consiguiente, las acciones evaluativas desarrolladas por los docentes 
indagan por la capacidad del educando de construir discursos que representen, 
influyan en y expresen la experiencia humana. 
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Desde la perspectiva de la significación y tomando en cuenta los aportes de la 
competencia discursiva se requiere de la capacidad de conceptualizar la realidad, 
comprenderla, interpretarla y someterla a juicios valorativos a partir de una 
configuración de sentidos y significados. En concordancia con lo anterior, Cárdenas 
Páez, (2000) plantea que desde dicho enfoque la evaluación en lenguaje debe 
“permitirle al  sujeto interactuar con la realidad, conocerla, argumentarla y conciliar 
puntos de vista, aprendiendo a descubrir y compartir estrategias para construir la visión 
tridimensional del mundo, del yo y del otro”. (p. 15).  
 
De ahí que, lo analizado y evidenciado en lo referente al objeto de evaluación se centre 
en el desarrollo de la competencia discursiva y conlleve al docente a plantear acciones 
evaluativas orientadas desde la reflexión metaverbal que le exige  al educando emplear 
estrategias discursivas elaboradas y planificadas y le permite mejorar los niveles de 
argumentación oral.  
 
En lo referente a las prácticas evaluativas desarrolladas por los docentes se logra 
evidenciar que la falta de una clara intencionalidad o finalidad en la evaluación, 
conlleva a que se estructuren acciones evaluativas mayoritariamente operativas e 
instrumentales que carecen del carácter formativo de la evaluación. Es decir, no 
poseen una planeación clara y justificada, que permita “una reflexión o análisis con 
miras a  trascender un resultado final” (García & Moncada, 2011, p. 24).  
 
Al respecto Díaz, (2004) plantea: 
 
 Vivimos un periodo en el que la lógica del modelo educativo es evaluar; 
pero no existe una discusión a fondo sobre el sentido de la evaluación, 
sino que se asume que se evalúa para mejorar el sistema, cuando en 
realidad esta acción de evaluación solo es muestra de una medición 
arbitraria de elementos formales del sistema educativo (Citado por García 
& Moncada, 2011, p. 24). 
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En este sentido, la evaluación ha salido de su campo de referencia y se ha convertido 
en una estructura sicométrica, sobrepuesta y desarticulada que “se resuelve con la 
mera selección y aplicación de los instrumentos apropiados” (Díaz & Hernández, 2002, 
p.350). En consecuencia, la aplicación desmedida de pruebas de selección múltiple con 
única respuesta, ha sido, la gran constate en la configuración de las prácticas 
evaluativas de los docentes; pues, consideran que a mayor número de estas, se 
garantizan  desempeños altos o superiores  en el examen SABER 11°. 
 
La preparación para dicho examen conlleva a que se enfatice en la aplicación de este 
tipo de instrumentos, que limitan la posibilidad de valorar la dimensión humanística que 
engloba el lenguaje y la integralidad de los procesos educativos. De esta forma, 
persiste la idea de emplear técnicas  y aplicar  instrumentos que se orientan a la 
homogenización y estandarización del proceso evaluativo. No obstante, 
 
Es necesario comprender que dentro del aula se desarrolla una gran 
variedad de actividades, que no pueden ser evaluadas de manera 
estandarizada, se deben utilizar diversos instrumentos que permitan 
evidenciar el conocimiento, la actitud y el procedimiento. (Guzmán & 
Sandra, 2011, p. 147). 
 
Específicamente en el campo del lenguaje la estandarización resulta ser una 
arbitrariedad, ya que el lenguaje posee un carácter de mediación y de identificación 
cultural, en tanto que reconoce las diferencias y particularidades que configuran la 
visión de mundo de un sujeto cognoscente, capaz de estructurar sus opiniones, 
posturas y argumentos a través de las vivencias y experiencias. 
 
En consecuencia, “la pedagogía de las competencias del lenguaje debe ser 
personalizada y, por tanto, acogerse a los estilos cognoscitivos de los estudiantes 
además de contribuir al proceso autoformativo”, de estos. Cárdenas, (2000). 
Concibiendo las diversas manifestaciones de la subjetividad como oportunidades de 
aprendizaje consciente y reflexivo.  
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En cuanto a los momentos evaluativos que hacen referencia al cuándo evaluar, los 
docentes expresan su predilección por evaluar “durante todo el proceso” es decir, de 
forma continua y permanente. No obstante, el sentido que le atribuyen a la evaluación 
relacionada con el acto de verificar y comprobar que tanto han aprendido los 
estudiantes, deja entrever que la evaluación se relega a un resultado final, desvirtuando 
el sentido formativo que posee la evaluación de tipo procesual. 
 
En pocas palabras,  
 
Se ha comprendido que la evaluación es la suma de actividades que 
conducirían a un resultado final. Es decir, se fracciona la evaluación 
sumativa final por varios eventos en los cuales se aplican instrumentos 
para establecer el aprendizaje de contenidos, más no porque se pretenda 
identificar los procesos de desarrollo de cada estudiante, estableciendo 
sus avances y buscando estrategias para superar sus dificultades.  
(García, & Moncada, 2011, p. 28). 
 
Tal cual como se evidencia en los procesos evaluativos adelantados por los docentes 
de lenguaje en la Escuela Normal Superior de Ibagué donde no existe claridad en los 
propósitos e intencionalidades de la evaluación y además la elección de prácticas 
evaluativas  personalizadas está limitada por el alto número de estudiantes en la aulas, 
y por la interrupción de los procesos. Debido a que la intensidad horaria se reduce a 
dos horas semanales y adicionalmente se pierden secciones de clase por el desarrollo 
de actividades de tipo institucional. Desde este punto de vista, se puede reafirmar que 
la evaluación que subyace a las prácticas evaluativas de dichos docentes está muy 
distante de ser una evaluación procesual. 
 
La evaluación atiende a criterios institucionales  
 
Basados en los límites o metas de calidad exigidas en los lineamientos 
curriculares del área y en los estándares básicos emitidos por el 
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Ministerio de Educación Nacional para garantizar el desarrollo de las 
competencias básicas, ciudadanas y laborales además de los 
componentes evaluados por el Instituto Colombiano para la Evaluación de 
la Educación, (Escuela Normal Superior de Ibagué, 2012, p. 5)  
 
Resaltando así que los logros obtenidos se comparan con los criterios preestablecidos 
(desempeños), en el Sistema Institucional de Evaluación y Promoción (SIEPE), en el 
área para el año escolar o el periodo académico. 
 
En consecuencia, las prácticas evaluativas de los docentes objeto de investigación 
responden a esquemas cuantitativos, indiscutiblemente, de carácter técnico e 
instrumental, en concordancia con las concepciones de evaluación que poseen, e 
influyen en las formas específicas de estudio que emplean los alumnos y en la manera 
en que asumen la evaluación misma. Concibiéndola como un Método que emplea el 
docente para medir y calificar la obtención de conocimientos. 
  
“A pesar de “los reiterados fracasos del paradigma cuantitativo de la medición para dar 
cuenta de los desempeños académicos de los alumnos, donde los responsables de 
estas tareas académicas se preocupan excesivamente por la objetividad de los 
resultados” (Moran, 2012, p. 19) se continúa midiendo y calificando con el propósito 
casi exclusivo de clasificar y comparar” (García, 2013, p. 109). 
  
Por esta razón, se hace necesario que las prácticas evaluativas de los docentes, que 
se han desarrollado de forma tradicional, bajo condiciones y características 
relacionadas con la medición y la calificación, sean reevaluadas y resignificadas. Es 
decir,  
 
Necesitamos buscar modos distintos de evaluar el conocimiento, porque 
aquella manera de entender la enseñanza lleva a otra forma de entender 
el aprendizaje y sus representaciones. Igualmente, necesitamos cambiar 
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los criterios de evaluación del aprendizaje y de la enseñanza. (Álvarez, 
2001, p. 85).  
 
Es por ello, que ubicar las pruebas estandarizadas como centro de la actividad escolar 
limita la enseñanza a un mínimo de contenidos obligatorios, restringiendo el desarrollo 
de potencialidades en el educando y las posibilidades de acceso a una educación de 
calidad, entendida no en el marco de la reorganización administrativa y financiera del 
sector educativo donde se han estructurado y planificado procesos de enseñanza y 
metodologías de aprendizaje en torno a elevar el rendimiento escolar, desde una 
perspectiva cuantificable. Sino, desde un ejercicio formativo y pedagógico, sin 
distingos, ni intereses serviles y egoístas a determinadas tendencias políticas y 
económicas. 
 
Así, las actuales políticas educativas inciden negativamente en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje en la medida en que conciben el rendimiento y/o desempeño 
de los educandos,  en las pruebas estandarizadas como el principal indicador de la 
calidad de la educación y por ende promueven la aplicación desmedida de esquemas 
estereotipados como las pruebas de selección múltiple que “desconocen las diferencias 
sociales, culturales y regionales, además de las individuales en los procesos de 
aprendizaje” (García, 2013, p. 103) y  se limitan a monitorear la eficacia y eficiencia del 
sistema escolar en función de los resultados.  Al respecto, García, (2013) plantea que: 
“las políticas corroboran el uso estratégico de la evaluación para comprobar los 
aprendizajes de los estudiantes, desde y con los resultados alcanzados en las 
evaluaciones masivas y estandarizadas” (p. 106). 
 
En este sentido, el sistema de evaluación de la calidad educativa en Colombia a través 
de la prueba SABER 11° de acuerdo a lo expuesto en los literales  d) y f) del Artículo 1 
del  Decreto 869 de 2010, tiene como objetivo monitorear la calidad de la educación de 
los establecimientos educativos del país, con fundamento en los estándares básicos de 
competencias y los referentes de calidad emitidos por el Ministerio de Educación 
Nacional  y obtener información para la construcción de indicadores de calidad de la 
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educación, así como para el ejercicio de la inspección y vigilancia del servicio público 
educativo.  
 
Lo anterior, permite evidenciar que “el problema no radica en la evaluación misma, sino 
en el uso de los procesos evaluativos y sus resultados” (García, 2013, p. 110). El hecho 
de que las pruebas hagan distingos entre estudiantes con niveles de desempeño 
“malos” (insuficientes) o “buenos” (avanzados) y de instituciones con “baja” o “alta” 
calidad educativa, a partir de un resultado numérico, conlleva a que los docentes, como 
lo plantea García Carrillo “organicen el trabajo escolar y la vida académica entorno al 
entrenamiento para la prueba con el fin de que estas evidencien mejoras estadísticas y 
porcentuales en función de la obtención de altos puntaje. Desconociendo la importancia 
que tiene la evaluación en la configuración de ambientes de aprendizaje, de acuerdo al 
contexto particular en el que se inscriben los actores. 
 
Para el caso específico, de la prueba SABER 11° de lenguaje se puede evidenciar que 
un sinnúmero de aspectos multidisciplinares no logran ser abarcados en dicho examen, 
debido a los valores sociales, culturales, estéticos y subjetivos que subyace al lenguaje. 
Entonces, cuando el docente centra la enseñanza en los contenidos de la prueba se 
reduce la visión holística del lenguaje a su sentido más simple que corresponde a la 
decodificación de una serie de sistemas simbólicos en el fortalecimiento de la 
competencia  comunicativa. Dejando de lado el abordaje de la perspectiva estética del 
lenguaje lo cual aporta al desarrollo del gusto por la lectura, es decir, el placer de leer 
productos de la creación literaria, que llenan de significado la experiencia vital del 
estudiante, centrándose de manera exclusiva en la comprensión de lectura. De igual 
forma, relega una acción compleja como lo es la escritura  que se constituye como un 
medio fundamental para ampliar el conocimiento y plasmar las diversas realidades que 
conjugan el contexto inmediato del acto comunicativo.  
 
Con relación a esto, Castrillón, y Caro, (2011) mencionan que en el marco 
de la revolución educativa las metas trazadas en lo relacionado con la 
oralidad se están cumpliendo, mientras que se evidencian dificultades con 
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la producción de textos escritos, lo cual se puede explicar por el hecho 
que la evaluación por competencias se ha centrado en la comprensión 
lectora y ha dejado rezagada la escritura, la cual hasta hace poco el 
Ministerio de Educación Nacional e ha propuesto evaluar de modo 
sistemático (p. 11). 
 
En pocas palabras, la integralidad del área no se puede evaluar con contenidos 
estandarizados. Puesto que, los procesos evaluativos en el área de Lenguaje deben 
ser contextualizados y articulados entorno a las expectativas, creencias, valores, 
conocimientos que estructuran las particularidades de los educandos como sujetos 
interlocutores e interactuantes del constructo social. 
 
De acuerdo con Bustamante y Jurado, (2010): 
 
La evaluación masiva queda, con este principio, seriamente cuestionada. 
El lenguaje no se debe evaluar solamente en la escuela y, menos aún, en 
el aula de clase. Pretender esa evaluación en la escuela encarna una 
mirada muy restringida de las funciones reales del lenguaje. La prueba 
masiva parece reñir con una concepción del lenguaje como significación y 
no como mera codificación normal (p. 103). 
 
La evaluación desde esta perspectiva está totalmente desvinculada del proceso de 
enseñanza-aprendizaje, adicionalmente, el hecho que los resultados de las pruebas 
SABER 11°,  no sean asumidos como una posibilidad de crecimiento para las 
instituciones educativas, los docentes y estudiantes, demuestra que la evaluación no 
actúa al servicio del aprendizaje, la reflexión, la retroalimentación, sino que se orienta a 
legitimar políticas evaluativas diseñadas con poca claridad y pertinencia, que generan 
un reduccionismo del sentido formativo de la evaluación.  
 
Finalmente, se insiste en la necesidad de avanzar en la comprensión de la evaluación 
educativa no como el deber ser, sino como un  ejercicio pedagógico,  permanente que 
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supere el carácter técnico y punitivo al servicio del sistema, y que centre sus esfuerzos 
no en la aplicación excedida de instrumentos y técnicas de evaluación, sino en los 
efectos que producen los resultados al servicio del aprendizaje, en el desarrollo de 
potencialidades de los educandos, es decir, en la intención de planificar y proyectar un 
discurso sobre la evaluación que implique una  profunda comprensión de la realidad 
escolar. 
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5. CONCLUSIONES 
 
 
Los docentes de Lenguaje de educación media de la Escuela Normal Superior de 
Ibagué, asumen la evaluación como un acto de corroboración y verificación de los 
aprendizajes, otorgándole funciones tales como la corrección de errores, legitimación 
del proceso de enseñanza-aprendizaje, reconocimiento de logros y carencias, y 
comprobación de resultados. De esta forma, la evaluación educativa adquiere una 
función técnico-instrumental, perdiendo su carácter formativo y pedagógico. 
 
Los docentes de lenguaje, en su discurso hacen énfasis en una evaluación procesual y 
formativa. Sin embargo, las prácticas evaluativas desarrolladas contradicen sus 
convicciones, por lo que es posible  encontrar en un mismo docente; rutinas 
“tradicionales”, entorno a la aprobación de los logros y/o rendimientos estudiantiles, y 
otras consideradas como “modernas” basadas en  el desarrollo de competencias y 
habilidades en los estudiantes. Lo que permite evidenciar  una incoherencia entre el 
decir y el hacer del docente frente a la evaluación interna que desde esta perspectiva 
adquiere un carácter funcional e instrumental distante de la evaluación formativa que 
tiene su base en el dialogo,  la retroalimentación de la práctica y la toma decisiones 
para la autocorrección y el mejoramiento. 
 
La concepción de evaluación asumida por los docentes objeto de estudio debe 
trascender y superar los límites técnico-instrumentales relacionados con la medición 
operativa, verificación de resultados, control y acreditación.  Configurándose como  un 
proceso reflexivo, sistemático y riguroso que permita  identificar debilidades y fortalezas 
del acto educativo, así como implementar acciones de mejora tanto de la calidad del 
aprendizaje como de la enseñanza. 
 
La evaluación en el área de lenguaje en los grados décimo y undécimo de la Escuela 
Normal Superior de Ibagué  se encuentra determinada principalmente por los modelos 
y objetivos de las pruebas estandarizada, que se limitan a monitorear la eficacia del 
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sistema escolar. Esto se evidencia en las prácticas evaluativas, de los docentes objeto 
de estudio, cuyos  procesos de enseñanza-aprendizaje se han estructurado en función 
de los contenidos evaluados en el examen SABER 11° y hacen énfasis en la aplicación 
de pruebas de opción o selección múltiple como estrategia para elevar el desempeño 
escolar de los educandos desde una perspectiva cuantificable.  
 
Las políticas públicas en evaluación promueven el desarrollo de pruebas 
estandarizadas dado que el desempeño de los educandos en dichas pruebas 
constituye el principal indicador de la calidad de la educación impartida en los 
establecimientos educativos, generando tensión en los mismos.  Lo cual se ve reflejado 
en los criterios o parámetros de referencia establecidos a nivel institucionales para 
llevar a cabo el proceso evaluativo, donde se hace énfasis en el uso de los 
componentes evaluados por el Instituto Colombiano para la Evaluación de la 
Educación, y los estándares y lineamientos expedidos por el MEN. Hecho que  incide 
en las concepciones y condiciona las prácticas evaluativas, de los docentes de 
Lenguaje de educación media de la Escuela normal superior de Ibagué, entorno a las 
exigencias de las pruebas SABER 11°. 
 
La profesión docente es reducida a labores técnicas a partir de la aplicación de las 
normas sobre estándares, según las áreas de conocimiento, (atendiendo a los 
componentes evaluados por el Instituto Colombiano para la Evaluación de la 
Educación, lo que hace del currículo un elemento preestablecido que somete a los 
docentes al desarrollo de prácticas evaluativas mecanicistas con el fin de mejorar los 
desempeños y/o rendimientos de los educandos en desmedro de la formación integral 
de los mismos. 
 
La tendencia de los docentes en el área de lenguaje, es asumir la evaluación desde 
concepciones metalingüísticas, reduciendo las amplias posibilidades pedagógicas del 
lenguaje a un marcado gramaticalismo que convierte a la memorización en su mejor 
instrumento. 
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Se denota el bajo grado de comprensión de los docentes sobre la naturaleza y 
funciones del lenguaje, de las amplias posibilidades de trabajo pedagógico que se 
pueden adelantar en torno al mismo careciendo de una base teórica holística, para la 
orientación del área que incluya los aspectos multidisciplinares que se conjugan en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje de dicha área. 
 
Los procesos evaluativos de algunos docentes se enmarcan en la competencia 
comunicativa desde el saber hacer en contexto predominando el sentido pragmático de 
las habilidades básicas, (leer, escribir, hablar y escuchar). Por tanto se omite la 
dimensión actitudinal que cobra gran importancia en una evaluación de carácter 
formativo e integral. 
 
Las prácticas evaluativas desarrolladas por los docentes de lenguaje de la Escuela 
Normal Superior de Ibagué son diversas, dada la subjetividad de las concepciones, 
creencias, saberes, experiencias pedagógicas y la falta de una definición y apropiación 
de principios claros, compartidos que orienten el sentido de una evaluación formativa 
institucional. 
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RECOMENDACIONES 
 
 
De acuerdo a lo evidenciado en la presente investigación, las concepciones y prácticas 
evaluativas subyacentes en los docentes de lenguaje, no dependen exclusivamente de 
la los conocimientos y la experiencia acumulada sino que son mediadas e influenciadas 
por las políticas evaluativas, en las cuales prevalece el sentido técnico e instrumental. 
Este debe ser el punto de partida para reorientar trabajos de investigación que permitan 
develar como se ven afectados, potencializados u obstruidos los procesos de 
enseñanza-aprendizaje en las diferentes disciplinas cuando la evaluación interna gira 
en torno a  los contenidos evaluados por el ICFES. 
 
Se hace necesario que el profesorado reflexione de forma rigurosa sobre la naturaleza 
de sus prácticas evaluativas, las cuales deben de ir más allá de entrenar al estudiante 
para pruebas externas y legitimar políticas evaluativas diseñadas con poca claridad y 
pertinencia, carentes de sentido formativo y pedagógico. 
 
La indagación de las concepciones y prácticas evaluativas de los docentes, debe ser 
concebida como un ejercicio para la comprensión de la evaluación educativa. Dado 
que, permite  reconocer las razones que sustentan los fines de la evaluación por parte 
de los profesores; identificar las estrategias e instrumentos que utilizan para evaluar a 
sus estudiantes y establecer la coherencia entre su decir y su hacer frente a la 
evaluación interna. Revelando potencialidades que se pueden aprovechar al momento 
de emprender acciones de sensibilización respecto a los beneficios e impactos de la 
evaluación para propiciar cambios en la enseñanza y hacer recomendaciones frente a 
los procesos de formación docente en el campo evaluativo. 
 
Es conveniente que los estándares sean comprendidos como orientaciones y no como 
imposiciones, y desde allí desarrollar estudios pedagógicos que reconozcan la 
diversidad sociocultural y las potencialidades de una evaluación diferenciada que 
reconoce la heterogeneidad de los educandos desde intenciones y principios claros. 
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Urge una apropiación por parte de los docentes del sentido dinámico de la evaluación 
como parte de la formación integral que rescata la multidimensionalidad del ser 
humano, considerándola como elemento fundamental del sistema educativo que 
permite superar la medición, el control y la homogenización.  
 
La pedagogía del lenguaje debe basarse en principios y procesos, y ser reconstructiva, 
interactiva, contextualizada y personalizada y, por tanto acogerse a los estilos 
cognoscitivos de cada uno de los estudiantes. 
 
Para lograr un cambio fundamental en las prácticas evaluativas del área de lenguaje se 
requiere un docente en permanente formación, conocedor integral del ser humano, 
tolerante y responsable; investigador y gestor de aprendizajes; capaz de abrir caminos 
a la participación y de entender que el salón de clase y la escuela son comunidades de 
habla y no simples laboratorios donde se ponen a prueba teorías. 
 
El docente de lenguaje, debe orientar su práctica pedagógica teniendo en cuenta el 
carácter dinamizador, de mediación y de identificación cultural que posee el lenguaje, 
procurando diversificar el uso de la lengua y ampliando los marcos de conocimiento del 
estudiante para la escritura y la lectura. 
 
Es de gran importancia para la institución educativa objeto de estudio que construya 
significados compartidos para la evaluación a partir de la definición y apropiación de 
unos principios claros que orienten el sentido formativo de la evaluación que tenga en 
cuenta las características, posibilidades y limitaciones particulares de cada uno de los 
educandos. 
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Anexo A. Formato de entrevista semiestructurada aplicada a docentes  
  
 
UNIVERSIDAD DEL TOLIMA 
FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN  
MAESTRIA EN EDUCACIÓN 
 
Relación entre las pruebas SABER 11° y las concepciones y prácticas evaluativas de 
los docentes del  área de Lenguaje de educación básica de la Escuela Normal Superior 
de Ibagué 
 
Fecha:_________________________________________________________________ 
Hora:__________________________________________________________________ 
Lugar:_________________________________________________________________ 
Entrevistador:__________________________________________________________ 
Datos del entrevistado 
Nombres y apellidos:____________________________________________________ 
Área de Formación: _____________________________________________________ 
Máximo título/Grado alcanzado: Bachillerato      Normalista Superior       Universitario          
           Postgrado 
 
Experiencia docente: Menos de 5 años     6 – 10 años      11 -15 años       16-20 años 
Participa en eventos de formación continua: Si          No         
Último evento de capacitación docente al que asistió: ________________________ 
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Preguntas:  
 
Concepciones y significados de la evaluación (¿qué evaluar?) 
 
1. ¿Para usted qué significa evaluar? 
 
2. ¿Cómo debe ser la evaluación en el área de Lenguaje? 
 
Propósitos de la evaluación (¿para qué evalúa?) 
 
3. ¿Cuáles son los propósitos fundamentales de la evaluación que usted práctica? 
 
4. ¿Para qué le sirve a usted como docente la evaluación? 
 
Objeto de la evaluación (¿qué evalúa?) 
 
5. ¿Qué aspectos y tipos de aprendizajes evalúa en los estudiantes? 
 
6. ¿Qué aspectos evalúa en la lectura, escritura y oralidad?  
 
Momentos de la evaluación (¿Cuándo evalúa?) 
 
7. ¿Qué momentos considera propicios para la evaluación? 
 
8. ¿Cada cuánto evalúa? 
 
Instrumentos y técnicas de evaluación (¿Cómo y con qué evalúa?) 
 
9. ¿Qué instrumentos utiliza regularmente para evaluar? 
 
10. ¿Cuál es la razón para seleccionar este tipo de instrumentos? 
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11. ¿Cómo evalúa las actividades de lenguaje? (lectura, escritura, oralidad) 
 
Criterios 
 
12. ¿Cuáles son los criterios de evaluación que utiliza y quien los propone? 
 
13. ¿Cómo asumen sus estudiantes la evaluación? 
 
Usos de los resultados de la evaluación 
 
14. ¿Realiza algún tipo de retroalimentación, reflexión o dialogo con sus estudiantes en 
torno a los resultados de la evaluación? 
 
15. ¿Qué trabajo deben realizar los estudiantes a partir de los resultados obtenidos en 
la evaluación? 
 
 Experiencias de evaluación 
 
16. ¿Han cambiado y /o evolucionado sus prácticas evaluativas durante sus años de 
enseñanza? 
 
17. ¿Qué factores dificultan los procesos evaluativos? 
 
18. ¿Cuál ha sido su mejor experiencia o práctica evaluativa? Descríbala. 
 
Políticas de evaluación 
 
19. ¿Las actuales políticas de evaluación han incidido en su manera de evaluar? 
 
20. ¿Realiza algún tipo de preparación a sus estudiantes para la prueba SABER 11°? 
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21. ¿Cuál considera la mejor estrategia para obtener óptimos resultados en la prueba 
SABER 11°?  
 
22. ¿Para qué utiliza los resultados de la prueba SABER 11°? 
 
23. ¿Qué aspectos de sus prácticas evaluativas modificaría si sus estudiantes no 
tuvieran que presentar la prueba SABER 11°?  
 
Gracias!  
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Anexo B. Formato de entrevista semiestructurada aplicada a estudiantes  
 
 
UNIVERSIDAD DEL TOLIMA 
FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN  
MAESTRIA EN EDUCACIÓN 
 
Relación entre las pruebas SABER 11° y las concepciones y prácticas evaluativas de 
los docentes del  área de Lenguaje de educación básica de la Escuela Normal Superior 
de Ibagué 
Fecha:_________________________________________________________________ 
Hora:__________________________________________________________________ 
Lugar:_________________________________________________________________ 
Entrevistador:__________________________________________________________ 
 
Datos del entrevistado 
Nombres y apellidos:_____________________________________________________ 
Grado que cursa:_______________  Área: ___________________________________ 
Docente que orienta el área: ______________________________________________ 
 
Preguntas:  
 
Concepciones y significados de la evaluación (¿qué es evaluar?) 
 
1. ¿Para usted qué es evaluación? 
 
2. ¿Qué le gustaría que le evaluaran en el área de lenguaje y cómo le gustaría que lo 
evaluaran? 
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Propósitos de la evaluación (¿para qué se evalúa?) 
 
3. ¿Para qué cree usted que sirve la evaluación? 
 
Objeto de la evaluación (¿qué evalúa?) 
 
4. ¿Qué le evalúa el docente en el área de Lenguaje? 
 
Momentos de la evaluación (¿Cuándo lo evalúan?) 
 
5. ¿En qué momento el docente evalúa? 
 
6. ¿Con que frecuencia el docente evalúa?  
 
Instrumentos y técnicas de evaluación (¿Cómo y con qué lo evalúan?) 
 
7. ¿Qué instrumentos utiliza regularmente el docente en el área de Lenguaje para 
evaluar? 
 
8. ¿Cómo evalúa el docente las actividades de lenguaje? (lectura, escritura, oralidad) 
 
Criterios 
 
9. ¿Cuáles son los criterios de evaluación utilizados por el docente? 
 
Usos de los resultados de la evaluación  
 
10. ¿El docente realiza algún tipo de retroalimentación o socialización con los 
resultados de la evaluación? 
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Experiencias de evaluación 
 
11. ¿Qué experiencia o práctica evaluativa empleada por el docente fue de mayor 
agrado para usted y por qué? Descríbala 
 
Políticas de evaluación 
 
12. ¿Qué tipo de preparación realiza el docente para la prueba SABER 11°? 
 
13. ¿Qué opinión le merece la prueba SABER 11°? 
Gracias! 
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Anexo C. Formato de observación de clase  
 
UNIVERSIDAD DEL TOLIMA 
FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN  
MAESTRIA EN EDUCACIÓN 
 
Relación entre las pruebas SABER 11° y las concepciones y prácticas evaluativas de 
los docentes del  área de Lenguaje de educación básica de la Escuela Normal Superior 
de Ibagué 
 
Guía de Observación de clases 
N° ______ 
 
Datos generales: 
 Nombre Educador observado: _________________________________________ 
 Fecha de aplicación: _________________________________________________ 
 Grado: ____________________ 
 Área:______________________ 
 Hora inicio: ____________________  Hora  de finalización:__________________ 
 
Descripción general de la situación y contexto (concepciones y prácticas 
evaluativas del docente).  
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
